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En uno de tantos eventos universitarios organizados por la Asociación 
Colombiana de Universidades (ASCUN) a los que asistí hace unos años, alguien 
preguntó si se consigue cambiar creencias, comportamientos, hábitos y costumbres 
de los profesores universitarios.
Para encontrar la respuesta más adecuada muchas representaciones e 
imaginarios llegaron a mi mente: los programas de formación docente, las voces de 
líderes académicos preocupados por el cambio y la transformación, los educadores 
resistentes y sismo-resistentes, el tiempo de trabajo académico con estudiantes de 
posgrado y las diversas experiencias del desarrollo profesional. 
Son mis experiencias en el ámbito de la educación preescolar, básica, media 
académica, superior y educación no formal, las que realmente han aportado al 
conjunto de emociones agradables, valores, competencias, saberes y conocimientos 
que constituyen en gran medida, la base de lo que posteriormente ha sido mi 
formación académica y trayectoria profesional. 
Por mi formación académica como maestro y economista soy consciente de 
que educar a las personas para un cambio de creencias, actitudes y costumbres, de la 
manera que se pretende a través de la educación superior requiere de un proceso 
pausado a largo o mediado plazo, pero a la vez es necesario.  
Las épocas y los tiempos cambian, mientras que disminuye la posibilidad de 
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formación de los niños, los jóvenes y adultos mayores, deteriorando la construcción 
de una sociedad más humana y más justa; uno de los puntos clave hoy día es la 
formación ciudadana o educación en las actitudes y valores, pese a ello no siempre 
se consigue tal demanda porque la circunstancias ofrecen realidades bien distintas. 
De ahí que el objetivo fundamental de este trabajo surge de todas estas 
reflexiones como respuesta a un querer y deseo de seguir disfrutando de aquello que 
es mi pasión y vocación, ser maestro. Con la aplicación de la metodología 
comparada, haciendo uso de métodos cuantitativos y cualitativos pretendo aportar 
ideas a la reflexión sobre la calidad y la pertinencia de la Educación Superior, así 
como contribuir a la misma con el estudio comparado de las creencias de 
autoeficacia en la práctica pedagógica del docente universitario de Ciencias Sociales, 
Humanidades, Educación y Ciencias Contables, Económicas y Administrativas de las 
dos universidades de Ibarra-Ecuador y de una universidad de Pasto-Colombia, lo que 
puede tener impacto en la formación docente. 
Me propongo, describir y analizar las creencias de autoeficacia en la práctica 
pedagógica del docente universitario de Ciencias Sociales, Humanidades, Educación 
y Ciencias Contables, Económicas y Administrativas a nivel de universidades en 
relación a cuestiones relevantes y significativas para los mismos. 
Así pues el objetivo de este trabajo retoma gran parte de mi propia práctica  
profesional en los campos antes señalados y otras informaciones halladas en el 
proceso de esta investigación. También como profesor universitario, en mi práctica 
pedagógica, estas páginas recogen la práctica reflexiva suscitada con mis educandos 
de pregrado y posgrado acerca del pensamiento y el conocimiento de los profesores, 
línea en la que quizás puedan indagar, cuestionar y desarrollarse profesionalmente de 
forma similar a como yo lo hiciera en su momento. 
Sin embargo, este interés personal que motiva la elección del tema y el 
objetivo va acompañado además por un interés social y científico que se concreta en 
los siguientes puntos: el primero, la complejidad para la construcción de un concepto 
emergente de la práctica pedagógica y la cantidad de estudios sobre el pensamiento y 
el conocimiento del profesor en sus principales tendencias; el segundo, la evolución 
de la teoría social cognitiva y su implicación en la teoría de la autoeficacia, el interés 
social y profesional de la autoeficacia en los campos organizacionales, psicológicos, 
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de la salud, académico y, particularmente, en la práctica de enseñanza; el tercero, el 
relevante papel de la autoeficacia docente en el ámbito de la enseñanza, y, por 
último, las escasas investigaciones que tienen como objeto de estudio las creencias 
de autoeficacia en la práctica pedagógica del docente universitario de las áreas 
científicas de las Ciencias Humanas, Sociales, Educación y Ciencias Contables, 
Económicas y Administrativas.  
La tesis doctoral que presento ha supuesto personalmente un esfuerzo, un 
compromiso y a la vez un desafío educativo.  
Todo el trabajo se estructura en dos grandes partes, la primera constituye el 
capítulo que tiene como propósito la construcción del marco teórico. Comienza con 
la introducción al problema propuesto y se hace una síntesis de contribuciones 
personales derivadas a partir de la indagación y exploración a la literatura científica y 
especializada en el tema, que argumentan la utilidad de esta investigación. Esta parte 
corresponde a la fase pre-descriptiva que en el Capítulo I define conceptualmente el 
objeto de estudio y sus referentes teóricos.  
La segunda parte está formada por los capítulos que entran de lleno en el 
estudio exploratorio, descriptivo y comparativo de las creencias de autoeficacia en la 
práctica pedagógica del profesor universitario. Empieza en el Capítulo II donde se 
delimita la investigación desde el paradigma del pluralismo metodológico o del 
enfoque mixto o de integración mediante el método comparado. Concretamente es 
con la fase descriptiva, que continúa el Capítulo III donde se presentan la descripción 
y los resultados de los análisis de las unidades comparativas a partir del estudio 
cuantitativo con datos agrupados de las unidades de comparación y el análisis 
cualitativo por universidades, concluyendo analíticamente respecto a los datos 
agrupados cuantitativos y la situación actual de cada unidad comparativa y la 
recapitulación de las conclusiones analíticas, a partir de los datos cuantitativos y 
cualitativos mediante un enfoque total1. 
Continúa en el Capítulo IV con el estudio comparativo a partir de tres 
componentes. Por un lado, la yuxtaposición de los datos cuantitativos según unidades 
                                                          
1 Término acuñado por Hugo Cerda Gutiérrez (1994, p. 11) y que establece que para el caso tiene un significado más 
convencional  que real, ya que en la práctica nunca se podrá alcanzar los niveles de una plena “totalidad” en todos los aspectos 
metodológicos, epistemológicos, técnicos y temáticos que intervienen y actúan en una investigación. Pero, independientemente  
de este hecho, no hay duda que la “investigación total” nos remite a un tipo de experiencia que busca apartarse de cualquier tipo 
de reduccionismo científico y metodológico, y busca una epistemología de la complementariedad y un tipo de convergencia que 
sustituye cualquier eventual disociación teórica y práctica.  
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de comparación, por otra parte, la yuxtaposición del estudio cualitativo de las 
universidades, por último, la yuxtaposición combinada de los datos cuantitativo y 
cualitativo. Comparación de los datos presentados en la fase descriptiva y que 
después han sido interpretados y pasados a la yuxtaposición en tablas de datos 
cuantitativos y cualitativos y su combinación. Este proceso de síntesis orienta a las 
conclusiones comparativas que explican las semejanzas y diferencias educativas 
encontradas entre las universidades a partir de las variables/categorías, las 
subvariables/subcategorías y los tópicos de significado (categorías inductivas) 
emergentes, lo que permitió la combinación de los datos cuantitativos y cualitativos, 
la confirmación o negación de hipótesis y las conclusiones generales del estudio.  
La fase prospectiva está en el Capítulo V pues es donde se establecen las 
tendencias educativas de autoeficacia docente en las universidades y se plasman las 
reflexiones personales y profesionales a las que ha dado lugar la realización de este 
estudio. Todo ello a partir del análisis de la verificación de las hipótesis y del 
establecimiento de las conclusiones pertinentes. 
Las fuentes de documentación empleadas, tanto las primarias como las 
secundarias y auxiliares, están incluidas en el Capítulo VI. 
El material considerado de importancia y adicional al tema principal del 
trabajo, se encuentra en el Capítulo VII que corresponde al anexo documental en 
formato impreso y electrónico, que en su totalidad se adjunta en soporte digital como 
aportación material de la investigación (DVD), y que ha servido para el estudio 
analítico de las unidades de comparación, tanto en forma global como específica.
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La Universidad ante la nueva cultura educativa asume nuevos retos en los que 
se ponen en marcha proyectos de educación para cambiar el trabajo académico 
(docencia, investigación, proyección social y gestión) del profesor universitario, lo 
que requiere auscultar acerca de los procesos de pensamiento y conocimiento de los 
docentes, estudios cuyos orígenes se han ubicado a partir de 1975, época en la que se 
registra un avance significativo e interés por los investigadores educativos por 
indagar y comprender las propias interpretaciones que de la práctica pedagógica y de 
los procesos de aprendizaje/enseñanza favorecen a los profesores. Desde el estudio 
del pensamiento del profesor, vinculado como una línea de investigación, emerge la 
motivación para conformar la Asociación Internacional para el estudio del 
pensamiento del profesor (ISATT)2. Dado el desarrollo y el avance progresivo de los 
tópicos tratados en las publicaciones de la Asociación, amplió el objeto de 
indagación, decidiendo sus miembros en renombrarla como International Study 
Association on Teachers and Teaching, por cuanto actualmente la investigación 
                                                          
2 Inicialmente, se denominó Asociación Internacional de estudio sobre el pensamiento del profesor. Actualmente, 
por la ampliación en el objeto de estudio y la diversidad de las temáticas tratadas, se denomina Asociación 
Internacional de estudios sobre los docentes y la enseñanza. El cambio obedece a que la influencia no solamente 
es psicológica, sino antropológica, etnográfica y sociológica cualitativa, lo que hizo que los problemas pasaran 
de qué piensan los profesores a qué, cómo, conocen los profesores.  Marcelo García citado por Perafán (2004, 
p.43).  
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sobre el pensamiento del profesor se encuentra inmersa en una línea de investigación 
más amplia que se refiere al conocimiento de los profesores.   
 Hablar del conocimiento de los profesores, permite involucrarse en el estudio 
sobre las teorías implícitas de los docentes, inscribiéndose en las líneas de 
investigación sobre el pensamiento del profesor que han sido reseñadas extensamente 
por Clark y Peterson (1990), Marcelo García (1987) y Perafán (2004). El estudio de 
este contexto psicológico de las creencias, representaciones y concepciones permitió 
la explicitación de los marcos de referencia por medio de los cuales los profesores 
perciben y procesan la información, analizan, dan sentido y orientan sus prácticas 
pedagógicas. En este mismo sentido, abordar la práctica pedagógica, las creencias 
pedagógicas y las creencias de autoeficacia docente, se convierten en un desafío 
educativo. Además, estos tres ejes juegan un papel fundamental en el desarrollo 
profesional y son un elemento de calidad clave para la docencia universitaria, 
constituyéndose en tópicos esenciales a indagar, analizar y estudiar en el contexto del 
aula. 
La práctica pedagógica, las creencias pedagógicas y las creencias de 
autoeficacia son una triada potencializadora del desarrollo personal y profesional y 
del aprendizaje académico. Por un lado, la práctica pedagógica es una acción 
intencional, recurrente y habitual que favorece la interacción social del educando, 
educador, conocimiento y saber, y posibilita la praxis del quehacer cotidiano. Por 
otro lado, las creencias pedagógicas son verdades personales e intransferibles de cada 
uno, que derivan de la experiencia o la fantasía, con un fuerte componente afectivo y 
de valoración (Pajares, 1992). Por último, las creencias de autoeficacia, expectativas 
de autoeficacia, sentimiento de autoeficacia, autoeficacia se conciben como la 
confianza en las capacidades que tiene un sujeto para alcanzar un logro determinado. 
Por tanto, esta triada se convierte en objeto de estudio, de variables de indagación, de 
reflexión y de correlación en el aula, a partir de la enseñanza preactiva, interactiva y 
postactiva desarrollada por el profesor universitario. 
El objeto de estudio de las creencias de autoeficacia docente como 
subconstructo de las creencias pedagógicas se revisa en torno a la práctica 
pedagógica universitaria, a algunos aspectos relacionados con el origen, el desarrollo 
y el estado actual del pensamiento y las creencias pedagógicas del profesor 
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universitario, a la autoeficacia y a las creencias de autoeficacia docente. Así mismo, 
se analiza a partir de los planteamientos de la teoría social cognitiva de Bandura 
(1977b, 1982), su significado conceptual y las diferencias con otros conceptos, su 
relación en el ámbito de la acción, sus fuentes que la originan, su evaluación y sus 
investigaciones en el ámbito preuniversitario y universitario.  
Actualmente la autoeficacia y las creencias de autoeficacia docente se 
encuentran en un momento crucial de la investigación y por su naturaleza existen 
comunidades académicas de profesionales, especialmente, en  los distintos campos 
del ámbito educativo, en educación física y deportes (Zimmerman, 1995; Schunk, 
1995), y en diversos ámbitos del comportamiento humano, aplicados a la salud y al 
mundo del trabajo y organizaciones, que aportan significativamente al desarrollo 
profesional del docente universitario. Aunque es bastante difícil resumir la 
contribución científica del profesor Bandura, se podría decir que ha fusionado la 
investigación y la teoría para formular implicaciones prácticas en muchos de los 
problemas más relevantes de las sociedades actuales (Salanova, 2004, p. 31).  Este 
concepto de autoeficacia personal, colectivo y académico ha sido desarrollado 
especialmente dentro de la teoría social cognitiva.  
Se consideran las creencias de autoeficacia personal y académica como un 
potente motor de la acción humana que intentan dar soluciones a algunos de los 
problemas más relevantes de las sociedades actuales. Para Madewell y Saughnessy 
citados en Prieto (2007, p.23) “son las cosas que creemos las que determinan las 
cosas que hacemos. En ocasiones, lo que podemos hacer importa mucho menos que 
lo que creemos que podemos hacer”, por eso la autoeficacia se convierte en un motor 
del desarrollo personal y profesional y es motivo de indagación en el contexto 
educativo. 
Así pues, el constructo de la autoeficacia docente se origina en los años 
setenta, período en el que  se entiende como el grado en que el profesor cree que 
posee capacidad para influir en el rendimiento de sus alumnos (Berman, 
McLaughlin, Bass, Pauly y Zellman, 1997, citados por Prieto, 2007, p. 112). Esta 
idea de creencias de autoeficacia profesoral motivó el análisis y la profundización 
por conocer su significado, su aplicación y su relación de la conducta del profesor en 
interacción con los educandos, pero fundamentalmente el efecto en el aprendizaje de 
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los educandos. Desde esta perspectiva, se han articulado las correspondientes 
concepciones en su origen y a la luz de la teoría social cognitiva que dejan muy claro 
su papel y aportan una serie de recomendaciones en el campo educativo y en el 
ejercicio de la docencia implicados o afectados: 
a) Concepción original de la autoeficacia docente desde el contexto de la 
Corporación RAND3, pioneros en el campo de estudio de la autoeficacia 
docente.  
b) Concepción de la autoeficacia docente en el marco de la teoría social 
cognitiva. Es el segundo enfoque teórico que ha profundizado la 
autoeficacia y las creencias de autoeficacia docente.  
c) Avances más recientes en cuanto a la clarificación conceptual y 
metodológica de la autoeficacia docente. 
Ahora bien en relación con la parte metodológica, se adopta el pluralismo 
metodológico o enfoque mixto o paradigma de enfoque mixto o integración de 
métodos mediante el método comparado a partir de dos fases, la cuantitativa y 
cualitativa. Estamos de acuerdo con Woolfolk  (citado en Prieto, 2007, p.136) 
cuando sostiene que “los estudios que más pueden contribuir al avance de la 
investigación sobre la autoeficacia docente son los que combinan una metodología 
cuantitativa con una cualitativa”. 
De ahí su elección como objeto de estudio para esta tesis, que he planteado a 
la vez como reto y como estrategia de acción, que pretende aportar pistas respecto a 
las creencias de autoeficacia docente para enseñar y a su estrecha relación con las 
estrategias didácticas, las decisiones instructivas, la motivación del profesorado y la 
vinculación con los resultados de aprendizaje de los educandos. Es conveniente 
afrontar este reto, fundamentalmente si como educadores ambicionamos que los 
estudiantes aprendan más y mejor, sean capaces de transformase a sí mismos y a la 
sociedad en la que viven. 
Partiendo de otras tesis doctorales que le preceden, se pretende complementar 
                                                          
3 RAND (Research and Development) es una asociación fundada en 1946, creada con el propósito de ofrecer 
ayuda para la mejora de la toma de decisiones de carácter estatal, a través del análisis y de la investigación en 
diversos campos, especialmente, el educativo. Entre otros ejes, se centra en temas como reformas educativas, 
formación profesional y eficacia de los programas escolares. Para más información, consultar la página web 
http://www.rand.org  
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las aportaciones de aquellas, profundizando en algunas de las cuestiones todavía 
abiertas. En este sentido, las investigaciones de autoeficacia en el ámbito académico 
se han centrado en tres áreas críticas, según Bandura y Pajares (2007, p.11-13):  
La primera, los investigadores han puesto de manifiesto que las creencias de autoeficacia de 
los estudiantes se hallan relacionadas con multitud de constructos motivacionales, con su 
desempeño académico y con los logros que alcanzan en dominios muy diversos. En el 
segundo ámbito, se han centrado en explorar la relación entre las creencias de autoeficacia y 
la elección de carrera por parte de los estudiantes. Y en el tercer ámbito de estudio, se indican 
que las creencias de autoeficacia de los profesores guardan relación con su práctica docente y 
con el éxito académico de sus estudiantes. 
Queremos destacar que esta tesis se ubica en el tercer ámbito de estudio con 
aportes doctorales a nivel internacional y nacional y, sin seguir fidelidades 
doctrinarias, se ubica en el constructo de la Autoeficacia Docente, desde el marco de 
las teorías Social Cognitiva y la Autoeficacia, avaladas por el psicólogo canadiense, 
Albert Bandura y en la noción de práctica pedagógica a partir de ciertos postulados 
de la teoría de la Transmisión Cultural, avalada por el sociólogo británico, Basil 
Bernstein, retomados en Colombia por los doctores Mario Díaz y José Olmedo 
Ortega, en estrecho vínculo con los pensamientos franceses, foucaultiano sobre 
poder, pedagogía y educación, y el de Philippe Meirieu consistente en la teoría y la 
práctica de la pedagogía diferenciada. Así mismo, se utilizan como fundamento los 
estudios realizados por los doctores Olga Lucía Zuluaga del grupo de investigación 
de historia de la práctica pedagógica y Armando Zambrano Leal, y los estudios desde 
la teoría de la acción comunicativa de Habermas, retomados por Antanas Mockus y 
el grupo de investigación de la Universidad Nacional  de Colombia. Son también 
aportaciones relevantes de las que partimos desde el enfoque sistémico de los 
trabajos del erudito pedagogo colombiano Carlos Eduardo Vasco Uribe, los aportes 
de Luis Not y los reconocidos investigadores escalafonados en el Instituto 
Colombiano para el Desarrollo de la Ciencia y Tecnología (Colciencias) de las 
Universidades Javeriana, Antioquia, Pedagógica Nacional y Valle.   
A nivel internacional, las tesis doctorales más destacadas son de la Dra. Dña. 
Leonor Prieto y del Dr. D. Juan Carlos Torre,  pioneros en  el ámbito de estudio en 
profundidad sobre creencias de autoeficacia docente del profesorado universitario y 
de la autoeficacia personal y académica, estudios que son referencia obligada y 
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A nivel internacional, las tesis doctorales más destacadas son de la Dra. Dña. 
Leonor Prieto y del Dr. D. Juan Carlos Torre,  pioneros en  el ámbito de estudio en 
profundidad sobre creencias de autoeficacia docente del profesorado universitario y 
de la autoeficacia personal y académica, estudios que son referencia obligada y 
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orientarán el objeto de estudio de esta tesis. También, se recogen algunos de los 
estudios presentados por la comunidad académica de autoeficacia4, centrados en 
aspectos cruciales de la autoeficacia en general y, particularmente, en la autoeficacia 
docente. 
Sin embargo, hay un vacío en cuanto a tesis doctorales sobre la autoeficacia 
docente universitaria de las áreas científicas de las ciencias sociales, humanidades, 
educación y ciencias contables, económicas y administrativas en contextos 
latinoamericanos. En otros ámbitos geográficos, como Colombia y Ecuador, aún no 
se explora y describe de manera rigurosa la importancia del constructo de 
autoeficacia docente en contextos latinos. La Dra. Dña. Leonor Prieto (2005), autora 
de la tesis que lleva por título Las creencias de autoeficacia docente del profesorado 
universitario, defendida en la Universidad Pontificia de Comillas en Madrid, es una 
de las investigadoras más prestigiosas y pionera en el estudio de la autoeficacia 
docente y, se convierte en una referencia esencial y sustancial para el trabajo de la 
tesis. Su estudio proporciona pistas para mejorar la motivación y la excelencia 
docente del profesorado y, en última instancia, el aprendizaje de los estudiantes, 
aunque prioriza el enfoque cuantitativo. El instrumento elaborado tiene sólidas 
propiedades psicométricas y además es fiel a los fundamentos de la teoría social 
cognitiva (Bandura, 2007), convirtiéndose en un modelo para evaluar las creencias 
de autoeficacia docente de los profesores universitarios latinoamericanos en 
particular en Colombia y en Ecuador. 
Otra tesis que centra su objeto de estudio en la autoeficacia es la realizada por 
la Dr. D. Juan Carlos Torre Puente (2006), titulada la autoeficacia, la 
autorregulación y los enfoques de aprendizaje en estudiantes universitarios, también 
defendida en la Universidad Pontificia de Comillas en Madrid. Es éste un estudio que 
aporta elementos relevantes a la comprensión teórica y metodológica. 
También los trabajos doctorales de la Dra. Dña. Adriana Jeannette Márquez 
Martínez (2004) con El estudio del clima social y autoeficacia percibida en 
estudiantes inmigrantes: una propuesta intercultural y de la Dra. Martha Deyanira 
                                                          
4 http://www.des.emory.edu/mfp/self-efficacy.html, página web que reúne a la comunidad académica de 
estudiosos de la autoeficacia, suministrando la información sobre autoeficacia (página consultada y actualizada  
hasta el 3 de septiembre de 2010).   
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Flóres Ramírez (2001), El factor humano de la docencia de la educación básica. Un 
estudio de la eficacia docente y el estrés a lo largo de la carrera profesional, 
defendidas en las Universidades de Autónoma de Barcelona y Madrid 
respectivamente, aportan conceptos y reflexiones sustanciales desde la teoría de la 
autoeficacia y la autoeficacia docente. 
Además, en la página web: www.des.emory.edu/mfp/self-efficacy.html , ya 
mencionada anteriormente, existe toda una comunidad académica que realiza 
investigaciones de alto impacto a nivel mundial acerca de la autoeficacia, en diversas 
áreas científicas, en particular, en la autoeficacia docente, indagaciones de expertos y 
estudiantes de doctorado de países europeos, asiáticos, canadienses, y latinos, que 
han servido para robustecer el marco teórico de este estudio. 
De igual manera, para fortalecer la construcción teórica en una de sus 
variables, la práctica pedagógica, se apropian conceptos básicos de las tesis del Dr. 
D. Martín Eduardo Suárez Durán (2006), El saber pedagógico de los profesores de 
la Universidad de los Andes Táchira y sus implicaciones en la enseñanza, de la 
Universidad de Rovira i Virgili y la Dra. Dña. Almudena Adelaida Navas Saurin 
(2008), Estudio de la práctica pedagógica en garantía socia, de la Universidad de 
Valencia.   
A nivel nacional y, precisamente, en Colombia, se destacan las tesis 
doctorales de la Dra. Graciela María Fandiño Cubillos (2007), El pensamiento del 
profesor, sobre la planificación en el trabajo por proyectos. Grado Transición, de la 
Universidad Pedagógica Nacional, que caracteriza de manera descriptiva-
interpretativa los sentidos y las prácticas que dos maestras de preescolar dan a la 
planificación de los proyectos de aula. Su contribución fortalece el marco teórico de 
este trabajo desde el paradigma del pensamiento del profesor, la planificación de la 
enseñanza y las creencias del profesor. 
Otras tesis doctorales que, desde su riqueza y configuración teórica y 
metodológica, aportan al estudio son: la tesis del Dr. D. Gerardo Andrés Perafán 
Echeverri (2004), La epistemología del profesor sobre su propio conocimiento 
profesional, de la Universidad Pedagógica Nacional, la tesis del Dr. Armando 
Zambrano Leal (2006), denominada Contributions to the Comprehension of the 
Science of Education in France, concepts, discourse and subjects, de la Universidad 
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Internacional del Atlántico, Honolulú, Hawaii.  
 Cabe esperar por consiguiente que este trabajo cuyo título es Las creencias 
de autoeficacia en la práctica pedagógica del docente universitario de Ciencias 
Sociales, Humanidades, Educación y Ciencias Administrativas, contribuya a dar un 
paso adelante en la clarificación de temáticas que son de interés para este sector 
profesional y cuyas posibilidades de investigación no han sido todavía agotadas. Es 
precisamente la escasez de tesis doctorales cuyo tema central de investigación se 
refiera a las creencias de autoeficacia docente en las áreas de Ciencias sociales, 
Humanas, de Educación, y Ciencias Administrativas, otro de los motivos que 
inducen a su elección para este trabajo. Especialmente, si el estudio  abarca el ámbito 
oficial y privado, aborda tanto una muestra representativa de la totalidad de docentes 
de las dos instituciones de educación superior ecuatoriana y una colombiana y 
analiza un número relevante de variables que influyen sobre los mismos. Conviene 
aclarar que estas palabras se refieren a investigaciones que forman parte de un 
programa de tercer ciclo, pues fuera de dicho contexto ha habido con anterioridad 
otras investigaciones o estudios de planteamiento similar. 
Teniendo en cuenta las consideraciones previas, puede decirse además que 
este trabajo está en la misma línea de otro anterior llevado a cabo entre los años 
2000-2001, con motivo de la Suficiencia Investigadora, por quien suscribe estas 
páginas, titulado El problema del cambio en el pensamiento del profesor/a de sus 
teorías implícitas: epistemológicas, pedagógicas y didácticas. Las conclusiones 
obtenidas y las aportaciones de los miembros del tribunal dieron pie a continuar en la 
misma línea de trabajo, precisando, delimitando y profundizando el objeto de 
estudio, el marco referencial teórico, las variables y el método. 
Del mismo modo puede considerarse también que mi propia experiencia 
profesional como administrativo, como educador universitario, como matemático, 
economista y magister forma parte de los antecedentes de la investigación. 
En otro orden de ideas son diversos los trabajos llevados a cabo en las que 
reiteradamente, pero de forma continua, se constata la presencia y el creciente 
protagonismo de la autoeficacia académica como elemento de calidad de la docencia 
universitaria que argumentarían por sí mismas la necesidad de la investigación. 
Ejemplo, El I Simposio de Autoeficacia: Investigación y aplicaciones 
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(www.autoeficacia.uji.es5, 2002) donde se evidencia la necesidad de favorecer la 
consolidación de la comunidad académica que reflexiona sobre autoeficacia y sus 
aplicaciones en el campo de la salud, educación, laboral y organizaciones, y deporte 
y actividad física, se muestra que es incipiente la investigación en las áreas 
científicas de Ciencias Sociales, Humanas, de educación y Ciencias Administrativas 
De igual manera, haciendo un repaso, por encima, del recorrido cronológico 
en la formulación de la autoeficacia, en 1977, en las páginas 78 y 79 de su libro: 
Social Learning Theory (Bandura, 1977 citado en Eugenio Garrido, 2004, p.66), 
llama la atención la rapidez con que se extendió la idea, dando paso a la cantidad de 
investigaciones en diversos ámbitos, por cuanto el concepto de autoeficacia tiene una 
relevancia especial en la psicología contemporánea teórica y práctica. A pesar de ser 
un concepto tan extendido, no siempre se entiende y se aplica correctamente, como 
pudo verse en las reacciones que suscitó en el tiempo de su aparición (Kazdin, 1978, 
Smedslund, 1978b; Smedslund, 1978ª, Smedslund, 1979 citados en Garrido, 2004, p. 
55). 
Ahora bien, la fuerte apuesta por la relevancia de investigaciones en el 
contexto de la autoeficacia y la práctica pedagógica en las comunidades académicas 
se pone de manifiesto en programas de investigación, de doctorado y en líneas de 
investigación en las diversas universidades internacionales y nacionales. También 
cabe destacar que como resultado del diálogo entre los profesionales del sector 
educativo universitario, se ponen en marcha las cooperaciones o colaboraciones para 
nutrir la reflexión sobre la autoeficacia docente en la práctica. 
La característica más importante de este recorrido temático que lleva al 
planteamiento del problema, es la reconceptualización de la autoeficacia en la 
práctica pedagógica del docente universitario de Humanidades, Ciencias Sociales, 
Educación y de las Ciencias Administrativas. 
                                                          
5 Página web, que indica el programa con su presentación,  actividades, inscripción y enlaces de la organización 
del Simposium de autoeficacia: Investigación y aplicaciones. En dicha página se enuncia: la relevancia actual de 
la investigación y aplicaciones de la autoeficacia en el comportamiento humano, el presente simposium tuvo por 
objetivos: Objetivo 1: Favorecer el intercambio de información sobre la investigación y las aplicaciones recientes 
en este tópico (Autoeficacia) entre los ponentes y participantes asistentes. Objetivo 2: Crear un marco de trabajo 
interactivo entre ponentes y participantes en donde se discuta la investigación y aplicaciones recientes de la 
Teoría de la Autoeficacia en diversos ámbitos, mediante la discusión en pequeños grupos de trabajo (talleres). 
Consultado en Diciembre 10 de 2008. 
 
INTRODUCCIÓN                                                                                                                     51 
 
 
(www.autoeficacia.uji.es5, 2002) donde se evidencia la necesidad de favorecer la 
consolidación de la comunidad académica que reflexiona sobre autoeficacia y sus 
aplicaciones en el campo de la salud, educación, laboral y organizaciones, y deporte 
y actividad física, se muestra que es incipiente la investigación en las áreas 
científicas de Ciencias Sociales, Humanas, de educación y Ciencias Administrativas 
De igual manera, haciendo un repaso, por encima, del recorrido cronológico 
en la formulación de la autoeficacia, en 1977, en las páginas 78 y 79 de su libro: 
Social Learning Theory (Bandura, 1977 citado en Eugenio Garrido, 2004, p.66), 
llama la atención la rapidez con que se extendió la idea, dando paso a la cantidad de 
investigaciones en diversos ámbitos, por cuanto el concepto de autoeficacia tiene una 
relevancia especial en la psicología contemporánea teórica y práctica. A pesar de ser 
un concepto tan extendido, no siempre se entiende y se aplica correctamente, como 
pudo verse en las reacciones que suscitó en el tiempo de su aparición (Kazdin, 1978, 
Smedslund, 1978b; Smedslund, 1978ª, Smedslund, 1979 citados en Garrido, 2004, p. 
55). 
Ahora bien, la fuerte apuesta por la relevancia de investigaciones en el 
contexto de la autoeficacia y la práctica pedagógica en las comunidades académicas 
se pone de manifiesto en programas de investigación, de doctorado y en líneas de 
investigación en las diversas universidades internacionales y nacionales. También 
cabe destacar que como resultado del diálogo entre los profesionales del sector 
educativo universitario, se ponen en marcha las cooperaciones o colaboraciones para 
nutrir la reflexión sobre la autoeficacia docente en la práctica. 
La característica más importante de este recorrido temático que lleva al 
planteamiento del problema, es la reconceptualización de la autoeficacia en la 
práctica pedagógica del docente universitario de Humanidades, Ciencias Sociales, 
Educación y de las Ciencias Administrativas. 
                                                          
5 Página web, que indica el programa con su presentación,  actividades, inscripción y enlaces de la organización 
del Simposium de autoeficacia: Investigación y aplicaciones. En dicha página se enuncia: la relevancia actual de 
la investigación y aplicaciones de la autoeficacia en el comportamiento humano, el presente simposium tuvo por 
objetivos: Objetivo 1: Favorecer el intercambio de información sobre la investigación y las aplicaciones recientes 
en este tópico (Autoeficacia) entre los ponentes y participantes asistentes. Objetivo 2: Crear un marco de trabajo 
interactivo entre ponentes y participantes en donde se discuta la investigación y aplicaciones recientes de la 
Teoría de la Autoeficacia en diversos ámbitos, mediante la discusión en pequeños grupos de trabajo (talleres). 
Consultado en Diciembre 10 de 2008. 
 
52                                                                                                                     INTRODUCCIÓN                           
   
 
 
Con todo ello, los objetivos de este trabajo son: 
1. En primer lugar, adaptar el instrumento de evaluación de la “Escala de 
Autoeficacia Docente del profesor universitario” para aplicarlo en el contexto de las 
dos universidades ecuatorianas y una colombiana. 
2. En segundo lugar, analizar las creencias de autoeficacia del profesor universitario 
en siete amplias dimensiones básicas de la práctica pedagógica docente: planificar y 
preparar las clases, implicar a los educandos en el aprendizaje, evaluar la propia 
función docente y el aprendizaje, interactuar con los educandos y facilitar el 
aprendizaje, preparar tareas y materiales según intereses de los estudiantes, tratar 
problemas y usar medios en clase, y fomentar participación y crear clima de 
confianza en el aula. 
3. En tercer lugar, se pretende analizar en qué variables de las estudiadas se 
diferencian los profesores universitarios expertos de los principiantes o noveles, 
considerando a éstos últimos como aquellos que tienen cinco años o menos de 
experiencia docente. 
4. En cuarto lugar, se procura conocer en qué medida ciertas variables de índole 
personal y académico se asocian con las creencias de autoeficacia docente del 
profesorado universitario, tanto en su sentimiento de autoeficacia individual como en 
su percepción de autoeficacia colectiva.  
En definitiva, el logro de lo que son los objetivos y las hipótesis del estudio 
podrán contribuir con algunas directrices a tener en cuenta en la elaboración de 
mecanismos y criterios de calidad, de políticas sobre la dimensión personal del 
profesor en los planes de desarrollo, de programas de formación docente 
universitaria, de programas, líneas y proyectos de investigación, que seguro 
aportarán al desarrollo profesional de los profesores universitarios.
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Al hablar de práctica 
pedagógica se está 
reconociendo explícitamente 
la presencia de la pedagogía 
en la Universidad […] La 
pedagogía es una actividad 
humana y se hace humana  
cuando tratamos de educar al 
otro que es 
fundamentalmente humano. 
 (Ortega, 2005 y Meirieu, 1998) 
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Vienen muy bien al caso, aquellas palabras de Colciencias con las que 
justifica las teorías y las funciones que cumplen en la ciencia y en la vida cotidiana, 
“en tanto que poseemos una fuerte predisposición a creer que las teorías científicas 
son algo demasiado complejo para nosotros y que sólo los científicos geniales son 
capaces de descubrirlas” (Colciencias, 2001, p.10). Realmente, lo que procuramos 
manifestar es que estas creencias no son muy acertadas. Dado que como lo 
manifiesta Colciencias:  
No todas las teorías son complejas; también existen teorías simples muy importantes; todos 
hacemos teorías y no sólo los científicos; en efecto a lo largo de nuestras vidas construimos 
teorías para resolver algunos problemas o situaciones conflictivas y porque las teorías no se 
descubren se construyen gracias a la imaginación, la observación, la experimentación, la 
reflexión y especialmente a la discusión en grupo (Colciencias, p.11). 
 Explicar, argumentar o justificar la construcción de las teorías se convierte en 
los componentes necesarios que, articulados entre sí: referente teórico, objetivos y 
metodología, van entrelazando y configurando lo que da nombre a este capítulo, es 
decir, el marco teórico: 
“El marco teórico constituye un corpus de conceptos de diferentes niveles de 
abstracción articulados entre sí que orientan la forma de aprehender la realidad” 
(Sautu, 2006, p.34). 
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Por ello, conviene señalar que se puede inducir a comprender que la 
estructuración de un marco teórico se da a partir de diferentes niveles de abstracción, 
articulados  por  supuestos paradigmáticos  o modelos o creencias de referencia 
conceptual, teorías generales, teorías sustantivas o conceptos específicos que le 
permiten orientar, observar, interpretar y comunicar la realidad. El paradigma   
constituido por una agrupación de conceptos teórico-metodológicos como modelo de 
referencia para el investigador. La teoría general organizada por  proposiciones 
(principios) teóricas que se relacionan entre si y sirven para interpretar los procesos y 
fenómenos. La teoría sustantiva conformada por conceptos específicos que aborda el 
estudio. A partir de ella se orientará los objetivos, hipótesis, diseño de variables, de 
instrumentos, el número de sujetos a investigar, fases de trabajo de campo y formas 
de sistematizar, describir, analizar e interpretar los datos e informaciones obtenidas 
en la recolección.     
El punto de partida para la investigación no es pues, sólo una teoría, una idea 
o una corriente de pensamiento científico que busca verificar sus postulados en 
hechos reales. Más bien, es la insatisfacción general por lo suscitado cuando se habla 
de la práctica pedagógica6 universitaria, noción que circula por los discursos de la 
escuela7,  bastante diversa y problemática. No deja de impresionarnos la propiedad, 
en la generalidad del profesorado universitario y, aún más, de administrativos, de 
pensamientos limitados, distorsionados y hasta perversos sobre la pedagogía que 
orientan a reducirla a un “asunto” fácil, único y exclusivo de las Facultades de 
Educación o de expertos. Por cierto, esto no es así, porque donde quiera que se den 
prácticas de educación o formación, aún en los más altos niveles de formación, puede 
aparecer la reflexión sobre esas prácticas, reflexión que es, entonces, pedagógica 
(Ortega, 2005). Así que este trabajo, a partir de sus referentes teóricos de las 
creencias de autoeficacia en la práctica pedagógica, pretende ser un encuentro de 
                                                          
6 Se usa, en ocasiones, indiscriminadamente no porque no existan diferencias conceptuales, sino que, como ya lo 
hemos expresado, en el quehacer de los educadores la noción de práctica en muchos casos surge como un nombre 
que se elige para identificar una acción habitual y recurrente del diario vivir, sin que ello dé cuenta de todas la 
exigencias conceptuales para la actuación en la práctica pedagógica. “Ella compromete los aspectos 
institucionalizados referidos a unos espacios (escuela), unos sujetos (maestros) y un saber (pedagogía)” Vásquez 
(2006, p.5).  
7 Se entiende como un espacio o institución como encuentro de la alteridad […] como institución de la búsqueda 
de la verdad […] como institución de la sociedad democrática (Meirieu, 2007, pp. 96-103).  
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reflexión pedagógica entre lo que dice que hace y lo que realmente hace el 
profesorado en su actividad práctica.   
I.1. LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA UNIVERSITARIA 
 La fundamentación teórica de la práctica pedagógica universitaria recurre a 
concepciones y tendencias epistemológicas y pedagógicas del culturalismo, del 
neomarxismo, del estructuralismo y del posestructuralismo, que se agrupan en los 
Campos intelectual y conceptual de la Pedagogía colombiana, desde perspectivas 
como la psico-cultural, la sociología comprensiva, la hermenéutica, la teoría crítica y 
la pedagógica radical, frente a las concepciones de la escuela positivista y 
perspectiva técnica. Entre otros trabajos empíricos, están los de la teoría para la 
educación, la teoría crítica de la enseñanza, los trabajos de los grupos de 
investigación profesoral de Colombia e instituciones del Estado como ICFES, 
COLCIENCIAS Y ASCUN8, entre otros.  
El propósito central de este subcapítulo, es revisar la fundamentación del 
concepto emergente de la práctica pedagógica, desde las expresiones que se asocian 
y que se disocian con ella, las precisiones y caracterizaciones necesarias para 
construir su concepto y la construcción de un concepto ampliado. Por otra parte, se 
analiza el entorno en el que se inserta la práctica pedagógica, a partir de la reflexión 
de la educación superior factor clave estratégico y de progreso de un país; el ámbito 
político, social y académico del trabajo del profesor universitario; y el profesor y la 
práctica pedagógica: factores de calidad de la educación superior. Por último, 
examinar los componentes básicos de la práctica educativa, práctica docente y de 
enseñanza que facilite la construcción de las dimensiones de la práctica pedagógica y 
sirvan de referente teórico para este trabajo.   
I.1.1. HACIA UN CONCEPTO EMERGENTE DE PRÁCTICA PEDAGÓGICA 
 Los enunciados y las precisiones que haré en estos párrafos permiten aportar 
al complejo entramado de términos que circula en el discurso académico 
universitario, que en su modo singular de estas formas de interacción comunicativa 
                                                          
8 Siglas que se reconocen en Colombia como ICFES: Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación. 
COLCIENCIAS: Departamento Administrativo de Ciencia, Tecnología e Innovación. ASCUN: Asociación 
Colombiana de Universidades. 
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de los educadores o educadoras, es llamado práctica, y que usamos con los nombres 
de práctica pedagógica y práctica educativa, para referirnos a concepto emergente9 y 
fructífero campo para futuras exploraciones, dado el uso indiscriminado, no porque 
no existan diferencias conceptuales, sino que, como ya lo hemos expresado, en el 
quehacer cotidiano de los educadores la noción de práctica pedagógica en muchos 
casos surge como un nombre que se elige por moda o por la creencia cultural y 
académica. También se puede advertir que hablar de práctica educativa no es 
sinónimo de práctica pedagógica, por eso, se procura conceptualizar en forma breve 
las nociones que se asocian y que no se asocian, las precisiones y caracterizaciones 
necesarias para construir su concepto y la construcción de un concepto ampliado. 
I.1.1.1. Expresiones  asociadas a la noción de práctica pedagógica 
 Precisando las distancias con algunas concepciones de la práctica pedagógica 
y afirmando otras, y con la intención de aportar a la construcción de su campo10,  del 
campo intelectual de la educación (CIP)11 y el campo pedagógico (CP12) 
Colombiano, lejos de toda intensión de definición representativa o de tratar de 
agruparlas en sus sentidos y significados, se recogen en estos párrafos diferentes 
concepciones13que nombran los educadores e investigadores en el ámbito 
internacional y nacional, y que pueden tomarse como asociadas o relacionadas con la 
                                                          
9 Emerger, del latín emergo, emergere, significa brotar; salir o aparecer una cosa de detrás o del interior de otra como si 
brotase de ella. La metáfora del eclipse ayuda a entender el concepto: práctica pedagógica emergente cuando sale un 
astro detrás de otro o de la sombra proyectada sobre él por otro (Moliner, 1998). […]En conclusión, emergencia 
significa que durante el proceso puede surgir algo nuevo, algo diferente. […]El paradigma emergente se ubica en la 
cúspide de la discusión actual sobre las formas de construir conocimiento. Actualmente, nos encontramos en un 
momento histórico de incertidumbre debido a la explosión ilimitada de conocimientos y al surgimiento de nuevas 
preguntas para las cuáles no se encuentran  respuestas satisfactorias ni seguras. Véase  Quintero, C. J. (2006). Pedagogía 
Universitaria Emergente. Revista Latinoamericana de Estudios Educativos , 2 (1), 131 - 146. 
10 Término acuñado de la expresión de Bourdieu (1997) que habla de los campos como “universos sociales 
relativamente autónomos” (p.84), en los que se desarrollan conflictos y tensiones entre los agentes involucrados. El 
“campo”, siguiendo a Bourdieu, reconoce la existencia de tensiones y acuerdos implícitos entre los diferentes actores y 
elementos que dinamizan las prácticas pedagógicas. Sin embargo, reconocemos a la Educación como un gran campo y 
dentro de éste ubicamos a la didáctica (Castaño & Fonseca, 2008, p.84). 
11 Se denomina al campo de producción de discursos educativos como un dominio discursivo político que tendría 
efectos de control sobre la producción, distribución y circulación de su discurso, dotado de una cierta autonomía social. 
http://www.pedagogica.edu.co/storage/rce/articulos/rce28_16deba.pdf, consultado el 7 de agosto de 2008.   
12 Campo estructurado por la reproducción discursiva. Cabe anotar que al interior de este campo existen dos subcampos: 
uno de recontextualización oficial (regulado directamente por el Estado) y otro de recontextualización pedagógica 
(conformado por agentes, posiciones y prácticas como los departamentos de educación, facultades de educación, etc.). 
 http://www.pedagogica.edu.co/storage/rce/articulos/rce28_18rese.pdf  consultado el 7 de agosto de 2008. 
13  Se entiende como una representación, idea o esquema conceptual. Respecto al concepto de concepción se 
encuentran una serie de términos con significados similares como: creencias, constructos, teorías implícitas, 
conocimiento práctico; tales términos están asociados a las teorías de la acción, de los constructos personales, del 
procesamiento de información. Véase a Moreno (2002). 
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noción o idea acerca de este constructo. En este campo, son cuatro expresiones  que 
subyacen a  los discursos que han privilegiado la relación con esta noción de práctica 
pedagógica, a saber, son: la práctica, la práctica educativa, la práctica docente y la 
práctica de enseñanza. Pasemos a continuación a revisar la concepción de cada una 
de ellas.  
I.1.1.1.1.  Práctica  
  Abordar el estudio de la práctica, obliga a iniciar con las vicisitudes de la 
palabra práctica. Para Gimeno (1999) “la práctica también adquiere contenido muy 
diferente según en qué contexto14 de significado nos  movamos […] y es otro 
término polisémico” (p.32), así mismo, Campo y Restrepo (2002) mencionan que en 
el día a día, utilizamos la expresión práctica para referirnos a muy variada gama de 
significaciones. Como por ejemplo, el ejercicio de cualquier arte o facultad, 
conforme a sus reglas ya sea en el proceso de aprendizaje o como experto”; “El uso 
continuado, costumbre y en la destreza adquirida en este ejercicio”; “Aplicación de 
una idea o doctrina; como contraste experimental de una teoría”; “Costumbre o estilo 
de una cosa y modo o método que particularmente observa uno en sus operaciones” o 
“modos de hacer”. 
 Por otra parte, Tallaferro (2005) plantea que “la idea generalizada de lo que 
es la práctica, idea que de por sí puede resultar vaga pues cualquier experiencia 
humana es parte de eso que llamamos práctica” (p.270). No cabe duda que la 
diversidad de usos de la palabra práctica anuncia la complejidad de su concepto y sus 
calificativos, necesitando aclarar y desentrañar los posibles sentidos a ese modo muy 
particular de actuar, de operar que es propio del profesor. Así, que los diversos usos 
de la práctica requiere que acudamos al origen y evolución del término para 
tematizar su concepto. 
Empecemos con Carr (1999), quien dice que el concepto actual de práctica  
está unido a uno más antiguo y coherente, elaborado en el pensamiento clásico que se 
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ha ido transformando. La praxis (acción) que consiste en la voluntad del individuo- 
en términos de Bárcena- en realizar un bien moralmente valioso, adecuado al 
contexto o una situación particular. Por el contrario, el de poiesis (producción y 
fabricación), caracterizado por la acción instrumental, regido por la forma de 
conocimiento propio de la techné, con carácter técnico y ejercitado como trabajo 
manual. 
De la misma manera Campo y Restrepo (2002) explican: 
PRÁCTICA viene del griego práktikós término utilizado para designar “lo referente a la 
acción”, y que en latín toma dos formas: praxis para significar “uso y costumbre” y practice, 
referido al “acto y modo de hacer”. Encontramos dos núcleos de sentido: de una parte, lo que 
tiene que ver con el ejercicio y la costumbre y, de otra, con los modos de hacer” (pp.13-14). 
Así mismo, Panqueva y Gaitán (2005 a.) expresan que: 
El verbo practicar es sinónimo de ejecutar, hacer o llevar a cabo; lo que une estos usos es 
entenderlo como la “aplicación de una idea o doctrina” (Restrepo y Campo 2002: 12). La 
práctica (del griego práktikós) se refiere al ejercicio de una actividad o facultad según unas 
reglas particulares; y a la aptitud de quien lo realiza, lo cual lo habilitará para hacerlo de 
nuevo. Por tanto puede asumirse como una actividad continuada, una costumbre o un modo 
de ser; y constituye tanto una forma para adquirir destrezas y habilidades como una 
demostración de que éstas finalmente se adquirieron (p.9). 
Como se ve, los autores coinciden y reiteran que el término práctica tiene una 
evolución que se ha ido transformado y enfatizan dos alcances relevantes. El 
primero, referido al uso continuo y de costumbre y, el segundo, los modos de hacer. 
La práctica como uso continuo y costumbre hace parte de un entramado conceptual: 
ejercicio- regla - hábito, y, la práctica como modo de hacer, está conformada a partir 
de una red conceptual: operaciones observables- método - modo.  
  A esto se añade otro significado de la práctica como el de Gimeno (1999) 
cuando expresa que: 
La práctica se entiende como la actividad dirigida a fines conscientes, como acción 
transformadora de una realidad; como actividad social, históricamente condicionada, dirigida 
a la transformación del mundo; (…) Es la cultura acumulada sobre las acciones de las que 
aquélla se nutre. (…) Es, pues, poso cultural de saber hacer compuesto de formas de saber 
cómo, aunque ligado también a creencias, a motivos y a valores colectivos, asentados y 
objetivos de carácter impersonal (p.33 y p.89). 
 Se comprueba de esta manera que la práctica es un ejercicio que implica 
recurrencia y reiteración de acciones, que son habituales y continuas, sustentadas en 
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conceptos sociales, históricos, culturales y normativos.  
 Además de esto para Bourdieu (citado por Panqueva & Gaitán, 2005 a.) 
afirma que las prácticas en general se caracterizan por la “incertidumbre y la 
vaguedad, pues están regidas por principios prácticos que varían según la lógica de la 
situación y del contexto” (p. 10). Desde luego, practicar implica actuar en una 
cultura, sustentada por su tradición, el hábito y la costumbre (habitus) y orientada por 
la reflexión y la crítica. Sin embargo, el sentido de la práctica distinguirá entre 
acciones y prácticas propiamente dichas. Las acciones son “actividades en el campo 
natural o social que persiguen bienes extrínsecos”; las prácticas son actividades 
cooperativas, relacionadas, complejas y socialmente establecidas, a través de las 
cuales se generan bienes internos”. Aún es más, “la práctica se convierte en fuente de 
acciones y saberes que se acumulan en forma de capital cultural y orientan acciones 
futuras” (Panqueva & Gaitán, 2005 a., p.11). 
De todo ello, “la práctica trae consigo mucho más que actos observables, es 
parte de un sistema de ideas y conocimientos al involucrar valores, actitudes, saberes, 
formas de ser, pensar, hablar y sentir; vale decir, la práctica está cargada de teoría” 
Tallaferro (2005, p.270). Pero, repito, la práctica es un bien moralmente valioso, 
adecuado al contexto o una situación particular, muestra relaciones profundas con el 
saber, el poder, la acción individual y la acción social. 
I.1.1.1.2.  Práctica Educativa 
La práctica educativa logra mayor especificidad cuando se encuentra desde la 
configuración educativa. La práctica educativa no posee un carácter aislado sino que 
se enuncia con otras prácticas socioculturales. La realidad educativa es compleja, 
histórica, múltiple; pero igualmente singular, contingente y llena de vicisitudes, y 
sorpresas. Efectivamente, la práctica educativa por su diversidad de significaciones y 
manifestaciones, no admite que nos podamos quedar manejando el significado del 
sentido común sino que integremos los recientes conocimientos de las teorías de la 
acción, así como las concepciones históricas del accionar educativo. Como ya lo hice 
notar la práctica educativa constituye una de las condiciones esenciales de la 
actividad humana, tan primordial y “tan rica en valores, en significados y en 
realidades como el trabajo, la técnica, el arte o la política, con los que, en muchas 
ocasiones, se confundiera o identificara” (Tardif, 2004, p.113)). Así mismo este autor 
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define en forma esquemática, las tres concepciones de práctica educativa que 
predominan y siguen predominando en nuestra cultura, a saber: la práctica educativa 
como “arte”, la práctica educativa como “técnica guiada por valores y  la práctica 
educativa como “interacción”.  
 La práctica educativa como arte.  Concepción que asocia la actividad del 
educador con un arte (tekné-técnica o arte). Arte que se basa en actitudes y 
competencias naturales, en habitus específicos, es decir, en habilidades desarrolladas 
y confirmadas por la práctica y la experiencia. Así que, la práctica como arte es la 
acción educativa ligada o guiada por determinadas finalidades, corresponde a una 
especie de combinación de talento personal, intuición, experiencia, costumbre, buen 
sentido y habilidades confirmadas por el uso, del educador, en la clase se dice que, 
no es un científico, no posee una ciencia  de su propio quehacer educativo y no se 
fundamenta en un saber riguroso, dado que su propósito no consiste en conocer al ser 
humano, sino actuar y formar, en el contexto específico de una ambiente contingente 
(eventual), a unos seres humanos concretos, llamados educandos. 
La práctica educativa como técnica guiada por valores. Concepción que 
identifica a la práctica educativa con una técnica orientada por valores, caracterizada 
porque, al mismo tiempo, se participa del saber riguroso y de la acción moral; 
conjuga los méritos de las ciencias del comportamiento y del aprendizaje y las 
virtudes de una ética de la persona, de su autonomía y de su dignidad. En el aula, el 
docente se guía por dos saberes: uno, conociendo las reglas que orientan su práctica y 
que no son interés del pensamiento científico, como valores, reglas, reglamentos, o 
finalidades; dos, el conocimiento de las teorías científicas existentes relativas a la 
educación, la naturaleza del niño, las leyes del aprendizaje y el proceso de 
enseñanza. Además, basa sus juicios en las ciencias y su acción es puramente 
técnica. Pero, en el accionar educativo, se encuentra continuamente con realidades 
que no son susceptibles de someterse a un juicio científico. Es el caso de los 
profesionales de la educación que deben orientarse por un patrón ético del trabajo, 
pero sobre todo, dirigir sus acciones de acuerdo con las leyes, normas, reglamentos y 
finalidades vigentes en la sociedad y en la institución educativa. 
La práctica educativa como interacción. Concepción que no se queda en el 
origen de nuestra tradición, definiendo a la actividad educativa como una actividad 
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de interlocución, de  interacción lingüística en la que se ponen a prueba el “saber 
hablar” y el “saber pensar”(los griegos llamaron logos); sino que  la interacción 
recoge una serie más amplia de acciones. Afirmaciones anteriores sobre la 
interacción que son sólo un componente de todas las formas de actividad en la que 
unos seres humanos actúan en función de los demás. Llegamos, pues, a hablar de la 
interacción cuando las personas orientan sus comportamientos en función de los 
comportamientos de los demás. 
 Por otro lado, Gimeno (1999) y Suriani (2003) conciben las prácticas 
educativas como acciones relacionadas con el cuidado, la enseñanza y la dirección de 
otros. Se caracterizan porque son del día a día, hacen parte de la vida y tienen un 
carácter sociocultural, dado que implican a los sujetos que participan en ellas. Se 
construyen a partir del diálogo permanente entre las actividades presentes y pasadas, 
evidenciando múltiples tradiciones, rutinas, modos de pensar y hacer propios de las 
prácticas.  
 Por último, para Bazdresh (2003, pp.178- 184) comprende la educación como 
una práctica social que contiene dos ideas importantes. Una, es la idea de asociar a la 
educación con la acción de transmisión; la otra, consiste en asociar a la educación el 
progreso. Estas dos ideas de hecho se han constituido durante mucho tiempo en “los 
dos grandes supuestos bajo los cuales se organiza la educación y también bajo los 
cuales se estudia e investiga la problemática educativa. Por una parte, se estudió la 
educación dentro de los movimientos descolonizadores o revolucionarios, en los 
cuales se asignaba un nuevo papel a la educación. Sin embargo, el intento falló en el 
esclarecimiento de cómo la educación contribuye a determinar la estructura social. 
Por otra parte, se revisó la idea fundamental de la educación y algunos autores 
optaron por intentar otros supuestos, como por ejemplo el caso de Carr con su teoría 
crítica de la educación, ofreciendo otra idea de la educación a partir de la práctica de 
los educadores. No cabe duda que esta visión de la educación como práctica, invitó a 
los investigadores educativos a problematizar la realidad estudiada, pasando del 
estudio de la educación como transmisión de generaciones a la acción educativa, al 
hecho educativo. Es así que en términos de Bazdresh (2003) dice:  
Se piensa en otra idea diferente de la transmisión entre generaciones, y se vuelven  los ojos a 
la acción educativa, al hecho educativo. Se problematiza así la acción educativa y se 
cuestiona qué es, en qué consiste el hecho educativo. Las preguntas principales son: ¿en qué 
LAS CREENCIAS DE AUTOEFICACIA EN LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA                         63 
 
 
de interlocución, de  interacción lingüística en la que se ponen a prueba el “saber 
hablar” y el “saber pensar”(los griegos llamaron logos); sino que  la interacción 
recoge una serie más amplia de acciones. Afirmaciones anteriores sobre la 
interacción que son sólo un componente de todas las formas de actividad en la que 
unos seres humanos actúan en función de los demás. Llegamos, pues, a hablar de la 
interacción cuando las personas orientan sus comportamientos en función de los 
comportamientos de los demás. 
 Por otro lado, Gimeno (1999) y Suriani (2003) conciben las prácticas 
educativas como acciones relacionadas con el cuidado, la enseñanza y la dirección de 
otros. Se caracterizan porque son del día a día, hacen parte de la vida y tienen un 
carácter sociocultural, dado que implican a los sujetos que participan en ellas. Se 
construyen a partir del diálogo permanente entre las actividades presentes y pasadas, 
evidenciando múltiples tradiciones, rutinas, modos de pensar y hacer propios de las 
prácticas.  
 Por último, para Bazdresh (2003, pp.178- 184) comprende la educación como 
una práctica social que contiene dos ideas importantes. Una, es la idea de asociar a la 
educación con la acción de transmisión; la otra, consiste en asociar a la educación el 
progreso. Estas dos ideas de hecho se han constituido durante mucho tiempo en “los 
dos grandes supuestos bajo los cuales se organiza la educación y también bajo los 
cuales se estudia e investiga la problemática educativa. Por una parte, se estudió la 
educación dentro de los movimientos descolonizadores o revolucionarios, en los 
cuales se asignaba un nuevo papel a la educación. Sin embargo, el intento falló en el 
esclarecimiento de cómo la educación contribuye a determinar la estructura social. 
Por otra parte, se revisó la idea fundamental de la educación y algunos autores 
optaron por intentar otros supuestos, como por ejemplo el caso de Carr con su teoría 
crítica de la educación, ofreciendo otra idea de la educación a partir de la práctica de 
los educadores. No cabe duda que esta visión de la educación como práctica, invitó a 
los investigadores educativos a problematizar la realidad estudiada, pasando del 
estudio de la educación como transmisión de generaciones a la acción educativa, al 
hecho educativo. Es así que en términos de Bazdresh (2003) dice:  
Se piensa en otra idea diferente de la transmisión entre generaciones, y se vuelven  los ojos a 
la acción educativa, al hecho educativo. Se problematiza así la acción educativa y se 
cuestiona qué es, en qué consiste el hecho educativo. Las preguntas principales son: ¿en qué 
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consiste el hecho educativo? ¿Cuáles son los ingredientes prácticos que lo constituyen y 
cuáles lo acompañan o adornan? Esas preguntas implicaron la apertura de muy diferentes 
direcciones de investigación. Una de ellas fue tomar la práctica educativa como objeto de 
estudio (p.181). 
Al optar por la práctica educativa15 como objeto de estudio, surgieron 
diversos enfoques desde la multiplicidad de ciencias interesadas en la práctica 
educativa: psicólogos, sociólogos, antropólogos, etnógrafos y lingüísticos, etc. Y el 
primer hallazgo fue casi obvio: no existe la práctica educativa sino las prácticas 
educativas. Por eso, ahora se indaga al educador, al educando, al contenido, a la 
interacción, al aula, al contexto, a las instituciones, etc. Para encontrar cómo influyen 
y componen el hecho educativo. Es así como el hecho educativo o la acción 
educativa, es un conjunto de prácticas que los sujetos educativos construyen con base 
en la relación-interacción que establecen y en la cual se suceden percepciones e 
interpretaciones continuas, las cuales suscitan nuevas acciones fruto de 
interpretaciones sucesivas, en un contexto influyente en percepción e interpretación. 
Estudiar la acción educativa implica estudiar la interacción entre sujetos en la 
cotidianidad-formalidad del proceso educativo.  
Cabe concluir que “las prácticas educativas son acciones intencionales, 
objetivas cuyo fin es educar; son creaciones socio-históricas producto de los seres 
humanos, son permanentes y habituales, se transfieren de generación, pueden ser 
renovadas y mejoradas, y son inseparables del medio que usa y del bien que 
consigue” ( Panqueva & Gaitán, 2005 a. ; Bazdresh, 2003).  
I.1.1.1.3.  Práctica docente 
El estudio de la práctica docente adquiere sentido en su desarrollo conceptual 
evolutivo, aunque es un proceso complejo en el que se entrelazan distintos factores y  
cuyo núcleo básico de las diferentes formas es la relación pedagógica  del educando-
educador en el contexto de una institución de educación superior. Esto ha favorecido 
nuevos  procesos de investigación desde  perspectivas, enfoques y visiones de una 
práctica docente como práctica, de una práctica docente como praxis social, objetiva 
                                                          
15 Los partidarios de las teorías prácticas han constituido uno de los grupos más reforzados en el ámbito de la 
práctica educativa (Schwab, 1973; O’Connor, 1973; Broudy, 1977; Novak 1977, 1998; Novak & Gowin, 1984; 
García Carrasco & García del Dujo, 1999-2001; Claxton, 2001; Colom, 2001) citado por Touriñan, 2008,p.182 
consultado 12 de diciembre 2009, en  http://www.javeriana.edu.co/magis . 
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e intencional, de una práctica docente como profesión y de una práctica docente 
como clase. 
Práctica docente como práctica. Examinemos la diversidad de los conceptos 
en su origen e intereses cognitivos que subyace a la práctica docente. En su origen, se 
presenta dos visiones que se apropian del término docencia (Restrepo & Campo, 
2002; Panqueva & Gaitán, 2005 b.). La derivada del sanscrito dek, que significa 
rendir honor, bendición y derecha; otra del griego dok, que se concibe como hacer 
aceptar. De lo que se deduce que la docencia tiene que ver con la acción voluntaria 
de aceptar algo, de recibir algo que es bueno y de aprobar. Así las cosas es una 
acción intencional, planificada y voluntaria, de acoger y aceptar, lo que realmente es 
bueno y previsto según la ética. Por consiguiente, la práctica docente se percibe 
como ejercicio de enseñar, es decir, dar a conocer lo aceptado, asimilado, para que 
otro lo apropie voluntariamente, lo acepte y lo aprenda. Por otro parte, desde los 
intereses cognitivos que se configuran en la práctica docente para Habermas (citado 
por Pasek, 2006) sostiene que en términos generales la docencia es una práctica 
plena de intereses implícitos o explícitos en la formación y en las relaciones 
pedagógicas entre los actores educativos, al interior de una universidad.  
 Como ya lo hice notar una docencia como práctica involucra intereses y 
propósitos formativos mediante la curricularización, la forma de posibilitar 
aprendizajes y la interrelación educando-educador. En consecuencia, dicha práctica 
se encuentra relacionada con el currículo en sus roles de organizar, seleccionar, 
estructurar y distribuir conocimientos, concibiendo al currículo como la 
materialización de una teoría pedagógica, que más que un fin es una mediación. De 
allí, que sea un objeto dinámico, cambiante y en proceso, un horizonte que se forma 
a medida que recorre la formación.   
En esta medida la práctica docente favorece el intercambio de  sentidos, del 
diálogo y no la transmisibilidad de la información. Es “el saber-hacer docente, el arte 
de enseñar conforme a las reglas de la enseñanza” (Restrepo & Campo, 2002). 
Supone un saber teórico-práctico; es un deber que se diferencia del conocimiento y 
que se acerca más a la intuición y a las costumbres que han generado hábitos 
(Panqueva & Gaitán, 2005 b.). De todo ello, la docencia como práctica implica un 
ejercicio continuo, habitual, que propicia la formación de educandos y que va dando 
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forma a la acción educativa - estilos, modos de ser, método-, estilo o identidad propia 
de la práctica docente, cumplida por una persona o un equipo de educadores que 
requiere de un método. 
En este mismo sentido,  Restrepo, Mejía, Cajiao, Gutiérrez y Romero (2002), 
manifiestan que:  
La práctica docente, por ser docente y por ser práctica, lleva intrínsecamente una doble 
exigencia de reflexión. Exige imperativamente de tiempos y procesos dedicados a 
“flexionar”, a plegarnos, a doblarnos sobre nosotros mismos a volver sobre lo mismo pero de 
manera diferente y con mayor insistencia, como nos lo señala el prefijo “re”. Implica sentir y 
pensar en nuestra acciones para comprender mejor su sentido y permitir y posibilitar su 
transformación” (p.13). 
 Lo que se constituye en referentes obligados de la práctica, la reflexión y el 
auto-reconocimiento sobre nosotros y el mundo que nos rodea. Por eso, nuestro 
compromiso es reconocernos frente al otro, de estar abiertos de corazón y de razón, 
de posibilitar el diálogo e interacción y de generar preguntas que permitan que la 
palabra sea un medio fundamental de la relación pedagógica del educando y 
educador. Por tanto, la reflexión de la práctica es un imperativo de primer orden, que 
permitirá que las costumbres, modos de hacer puedan ir construyéndose y de-
construyéndose para formar mejores seres humanos y  ciudadanos del mundo. 
En resumidas cuentas  abordar la docencia como práctica debe ser una acción 
intencional, planificada, habitual, de acoger y aceptar nuestro modo de hacer, y ser 
profesional que permita reflexionar sobre el sentido de la formación y el papel que 
desempeña el profesor universitario en el mundo que nos rodea. De este modo  
reconocemos al educador como el responsable de tales prácticas, quien favorece la 
formación integral, a partir de tres modos de acción: los procesos permanentes de 
auto-reflexión, impregnar toda actividad que se desarrolle de valor formativo y la 
inquietud e insistencia en una manera particular de las interrelaciones de las personas 
de la institución educativa, creando un ambiente que favorezca la formación integral. 
Práctica docente como una praxis social, objetiva e intencional. Son las 
acciones de los actores educativos, en la que intervienen los significados y 
percepciones diversas; así como las directrices institucionales, de gestión 
administrativa y normativas que, según el proyecto de cada país, delimitan la función 
del profesor universitario (Fierro, Fortourl & Rosas, 1999). Este concepto de práctica 
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docente resalta y reconoce el papel que juega el educando y el educador en el 
proceso educativo y como actores participantes  son artífices del proceso de 
formación integral que se teje en los contextos del aula y la vida institucional, de tal 
forma que se refleje en una mejor educación. 
  La red de relaciones que se teje entorno a la práctica docente está constituida 
por la interacción entre personas (padres de familia, profesores, autoridades y 
comunidad), educandos y educadores con un saber colectivo cultural organizado en 
la institución, el rol del docente con la vida humana conformada por la sociedad, el 
quehacer del educador en torno a directrices institucionales y el trabajo académico 
del profesor conectado con un conjunto de valores personales, sociales e 
institucionales, relaciones que convierte a la práctica docente en una red compleja 
que trasciende los ámbitos de lo técnico pedagógico y del salón de clases. 
 Lo cierto es que el análisis crítico de los elementos que se reconocen en la 
interrelación de la práctica docente, y habrá que distinguir de los que emergen del 
entorno social e institucional, que define el rol del profesor universitario, y, de los 
que son propios del espacio particular del contexto de aula, en el cual los profesores 
precisan su propio mundo de actuaciones, permitiendo reconocer contradicciones, 
debilidades, potencialidades y aciertos para una reflexión de  la práctica profesional y 
personal en función del bienestar social y educativo de los educandos.  
   En síntesis la práctica docente es una práctica social, concreta, llena de 
intereses, plena de intencionalidades y forma parte del proceso formativo de los 
educadores reflexivos e intelectuales que a partir de la reflexión  transforman el 
quehacer educativo  en el aula y en la institución. 
Práctica docente como actividad. Se entiende como la realización de un 
trabajo académico en el contexto del aula donde se actúa favoreciendo el aprendizaje 
y  desarrollando los procesos de enseñanza. La actuación en el aula incluye aspectos 
de relaciones entre educandos, entre educandos y educadores, con padres de familia, 
organización de enseñanza, interacción y clima de aula, y atención a la diversidad de 
grupos. Los procesos de enseñanza son acciones desarrolladas por el profesor en el 
aula para facilitar la planificación de la enseñanza, la interacción, los ambientes de 
aprendizaje y la evaluación de los aprendizajes. 
La práctica docente, referida al conjunto de actividades que ejerce el profesor 
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universitario, constituye un universo muy amplio de prácticas.  Prácticas que según 
Ortiz, García & Santana (2008, p. 27) “son, a la vez, actos individuales y colectivos 
que conjuntamente delimitan y definen a cada ser humano, es decir aunque siempre 
son hechos individuales que se van reconociendo como repertorios colectivos que 
construyen cultura”. El significado de la práctica como hecho cultural conduce  al 
ámbito educativo, donde se genera multiplicidad de funciones docentes que 
repercuten en la organización del aula,  en los procesos de enseñanza y en la 
dedicación a la institución educativa. Desde esta perspectiva el profesor universitario 
representa su quehacer y su práctica en la docencia, convirtiéndola en el eje de la 
actividad académica, donde se privilegia procesos, situaciones, actividades que son 
relevantes en su conocimiento profesional. 
Desde un punto de vista complementario la práctica docente, para autores 
como Becerril (2005, p. 110), la entienden que:  
[…] en tanto concepto es una síntesis en la cual se expresan los conocimientos adquiridos 
acerca de la actividad de un proceso objetivo, de la relación entre procesos, o de una 
conexión interna de procesos universales (la actividad de enseñar y aprender, la concepción 
universal que se tiene de la enseñanza y  de quien enseña). 
De todo esto resulta que calificar la práctica docente como actividad es 
centrarla en el ejercicio del profesor de su trabajo académico con función 
preferencial de enseñar. Aunque dicha función varía en consideración a los diferentes 
momentos históricos, a los fines y la función social encomendada, a las 
comprensiones que la sociedad ha realizado de la educación. Pero, indistinto de la 
época, la elección de la docencia como actividad central del profesor universitario, se 
relaciona con el nivel de compromiso, los significados que le otorgan, el placer y la 
satisfacción por la transferencia de un conocimiento. Intereses que se plasman en el 
ejercicio de la docencia, la clase y su desarrollo, evidenciando sus intenciones, 
formas de accionar, percepciones y creencias. 
 En definitiva, la práctica docente como clase, se define como espacio de 
intenciones de la práctica docente y, del trabajo académico, es fuente de  
multiplicidad de encuentros, acuerdos, desacuerdos, consensos, motivaciones, 
ambientes de aprendizaje, desarrollo de potencialidades y diversidad de relaciones 
pedagógicas ejecutadas en la su actuación de enseñar.   
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I.1.1.1.4.  Práctica de enseñanza 
 Es un objeto particular, del cual, se ocupa la didáctica, teoría sobre las 
prácticas de enseñanza, donde se recoge lo que el educador dice que hace y lo que 
hace desde los niveles macro y micro de enseñanza. A nivel macro desde una 
perspectiva de influencia del contexto social y educativo del país. A nivel micro  se 
ubica desde el educando, el educador, el saber y la multiplicidad de relaciones que se 
da entre ellos. En este orden de ideas se hace necesario recoger una aproximación 
conceptual desde, su origen,  su nivel macro como práctica social, su nivel micro en 
su contexto de aula.   
Ahora es oportuno conocer desde el origen el significado del término enseñar, 
para Restrepo y Campo (2002, p.48), enuncian que: 
“Se encuentra su raíz en sek, que en sánscrito se refería a “seguir”; y con el sufijo “no”, a 
“señal” o “marca que uno sigue”, sentido que pasó al latín con la palabra signum –signo– y 
que en latín vulgar se convirtió en insignare, para significar “marcar”, “designar”.  
Según el diccionario de María Moliner, enseñar (del latín, vulgar. “insignare”, de 
“signae”, léase seña) lleva dos complementos: el que expresa la cosa señalada y el que 
expresa la persona a quien se enseña; significa hacer que alguien aprenda cierta cosa, 
comunicar a alguien sabiduría, experiencia, habilidad para hacer algo, etc., (Jaramillo,2005, 
p. 23). 
Igualmente, como indica el diccionario de la Real Academia Española, enseñar 
viene del latín vulgar “insignare”, señalar; y se asocia con instruir, adoctrinar, o amaestrar 
con reglas o preceptos; también dar advertencia, ejemplo o escarmiento que sirva de 
experiencia y guía para obrar en lo sucesivo. Mostrar o exponer algo para que sea visto y 
apreciado (Jaramillo, 2005). 
Lo cierto es que en su origen tanto en sanscrito como en latín, enseñar, se 
asocia con las expresiones marcar, designar, señalar a alguien que comunica o 
expone un mensaje con buen juicio, experticia, siendo apreciado y aceptado por 
otro(s), bajo ciertos principios o reglas de convivencia social o de aula.   
Suriani (2003) al relacionar los conceptos de práctica y de enseñanza desde la 
etimología, argumenta que el núcleo conceptual de prácticas de enseñanza, debe 
revisar su precisión teórica a partir de las categorías como práctica social, educativa 
y docente, caracterizadas anteriormente. 
En su nivel macro, las prácticas de enseñanza se identifican en su forma más 
general como prácticas sociales (Suriani, 2003; Maza, 2002; Jaramillo, 2005). 
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Prácticas sociales porque involucran representaciones, tradiciones, rutinas, estilos de 
hacer y pensar; va más allá de la interacción entre sujetos y se vincula dentro del 
contexto más amplio de la sociedad. Están comprendidas en sus períodos o contextos 
históricos y culturas determinadas;  se identifican por la incertidumbre y la vaguedad, 
pues se rigen por principios prácticos que no permanecen inmutables, sino que se 
transforman de acuerdo con la lógica de la situación, dada una perspectiva 
generalmente parcial (Bourdieu, 1991, citado por Suriani, 2003 & Jaramillo, 2005). 
En su nivel micro, las prácticas de enseñanza en el contexto aula, adquiere 
importancia como un escenario y un espacio de encuentro, de gran complejidad y 
problematicidad, atravesado por  “pluridimensionalidad, simultaneidad, inmediatez y 
una fuerte dosis de implicación personal” (Sacristán, Edelstein & Suriani, citados por 
Jaramillo, 2005) y es en este contexto donde se sitúan las prácticas de enseñanza. Al 
hablar de las prácticas de enseñanza se pueden caracterizar por la intencionalidad y el 
trabajo específico con el conocimiento y su relación con el educador y el educando. 
Relación pedagógica entre ellos,  que produce la transmisión y apropiación de los 
contenidos culturales, intencionalmente seleccionados del universo más amplio de 
contenidos a enseñar (Suriani, 2003). 
En concordancia con las ideas de Suriani, Edelstein indica que las prácticas 
de enseñanza: “Hacen referencia a los procesos de transmisión y apropiación de 
contenidos y saberes que se enmarcan en procesos de escolarización, se ponen de 
manifiesto en la relación docente–alumno–conocimiento básicamente centrada en el 
enseñar y el aprender. Dichas prácticas tienen como especificidad el trabajo con el 
conocimiento y el cómo se comparte y se construye el mismo en el aula” (Edelstein, 
citada por Román y Ullúa, 2003). 
Son prácticas complejas, se desarrollan en el tiempo, son irreversibles, 
involucran procesos interactivos y múltiples, y en ellas se hallan diversos 
atravesamientos. Además, son plurales porque tienen relación con distintos 
contextos, personas e historias. Se constituyen, para muchos autores, en la parte 
central de las prácticas docentes, definidas también como prácticas sociales 
complejas, que tienen lugar en escenarios particulares, marcadas por los contextos en 
los que están inmersas y caracterizadas por una organización jerárquica con normas y 
reglamentaciones, no se pueden concebir de forma independiente; el trabajo 
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académico en el aula está delimitado por el contexto social e institucional (Achilli, 
citada por Román y Ullúa, 2003; citada por Jaramillo, 2005; citada por Panqueva & 
Jaramillo, 2008). 
Al lado de ello, (Cid-Sabucedo, Pérez & Zabalza, 2009, p.4) coinciden que  la 
práctica de enseñanza se comprende como: 
Un conjunto de actividades gestuales y discursos operativos singulares y complejos 
constituidos por numerosas dimensiones enlazadas, (Altet, 2002), ancladas en su contexto y 
en la inmediatez de lo cotidiano (Bru y Talbot, 2001). Mientras que la “práctica docente 
engloba a la vez la práctica de enseñanza frente a los alumnos, y/o con los alumnos, pero 
también la práctica de trabajo colectivo con los compañeros, la práctica de intercambios con 
los padres, las prácticas con colaboradores (Altet, 2001).  
Ideas que coinciden con las de Suriani (2003), cuando expresa que  “la 
problemática referida a las prácticas de la enseñanza, en estrecha relación con las 
prácticas docentes, entendidas ambas, dentro de una concepción más general, como 
prácticas sociales y, en un sentido más estricto, como prácticas educativas. 
A su vez, tanto la “práctica de enseñanza” como la “práctica docente” 
podemos referirlas a las “prácticas declaradas”, es decir, lo que se dice que se hace y 
a las “prácticas observadas” a partir de descripciones de las prácticas 
contextualizadas, efectuadas con la ayuda de un protocolo de observación (Clanet, 
1998, 1999a, 1999b citado por Cid-Sabucedo, Pérez & Zabalza, 2009). Desde este 
punto de vista, también hemos de tener presente que la “práctica de enseñanza” no se 
reduce, como se ha manifestado, sólo a realizar la enseñanza en clase, sino que 
incluye una serie de dimensiones básicas de la docencia en relación con el contexto e 
institución. 
De allí que las dimensiones básicas de la docencia en el contexto de la 
práctica de enseñanza, mínimamente, tienen que incluir una fase preactiva, una fase 
interactiva (Jackson, 2001) y una fase postactiva (Clark & Peterson citado por Cid-
Sabucedo et al., 2009). A su vez, en la enseñanza preactiva podemos distinguir dos 
etapas: la enseñanza preactiva 1, referida a las tareas que realiza el docente al 
planificar las actividades o elegir contenidos y materiales (planificación remota). Y 
la enseñanza preactiva 2, para referirse a las tareas que realiza el docente después de 
planificar pero antes de enseñar (Cid-Sabucedo, Pérez & Zabalza, 2009). 
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Todas estas ideas de las prácticas de enseñanza permiten descubrir o 
manifestar lo ignorado en la complejidad de la enseñanza como práctica, donde 
involucra una serie de fases preactiva, interactiva y postactiva, situaciones problema, 
dilemas, tensiones del día a día de un educador profesional, ajustándose a los 
cambios socio-culturales. Ideas acerca de las prácticas de enseñanza que se 
subordinan a las prácticas docentes, y éstas a su vez, a las prácticas sociales, 
constituyéndose en un entramado conceptual significativo de las prácticas 
educativas. Estas se convierten en prácticas complejas y plurales porque tienen 
relación con distintos contextos, personas e historias.  
I.1.1.2. Expresiones Disociadas a la noción16 de práctica pedagógica  
Aceptando que para examinar aquello que es, numerosas veces se hace 
inevitable comprender lo que no es, porque al negar o confrontar algo se asevera su 
contrario, se conciben algunas nociones de práctica pedagógica, en ciertas 
oportunidades definidas por el profesorado o por instituciones, que aunque se sitúan 
en posiciones cercanas o viables, son total o parcialmente discrepantes con el 
concepto de práctica pedagógica que estamos configurando su entramado conceptual. 
Así que las expresiones que se distinguen conceptualmente de la práctica 
pedagógica están referidas a lo que no es teoría, a cualquier acción, a cualquier hacer, 
lo que privilegia sólo la actividad de la docencia, la práctica cotidiana rutinaria, la 
práctica que privilegia la docencia, la práctica formativa y la práctica académica. Por 
lo cual existe multiplicidad de prácticas que no tienen el calificativo de pedagógica. 
I.1.1.2.1. Práctica cotidiana y rutinaria 
Es lo que se hace o se lleva a cabo de forma habitual, frecuente, repetida e 
inmediata. Por su hacer busca estrategias de manera funcional que posibilitan el 
desarrollo de la instrucción y lo que dé mejores resultados en el aprendizaje. Por lo 
frecuente y repetitivo se constituye  en algo monótono, prescribiendo soluciones y 
formulando derroteros (Reyes, 2002). Aunque durante el siglo XX, el estudio de la 
práctica cotidiana ha recobrado importancia desde la fenomenología de Husserl 
(citado por Restrepo & Camp, 2002) cuando se expresa que “su noción de mundo de 
                                                          
16 La palabra noción es sinónimo de concepto. 
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la vida (lebesnwelt) entendido como mundo cultural y axiológico asegurado por una 
concepción del sujeto definido en término de acción y de afecciones, de un “yo 
puedo” y de un “yo hago”, adquiere sentido para el hombre y la mujer por sus hechos 
o acciones individuales, singulares y particulares que configuran la base de la 
existencia o del diario vivir. Por el contario la práctica cotidiana rutinaria implica la 
repetición sin sentido, sin imaginación, sin  invención y sin creatividad. De todo ello 
los profesores/as que se acogen a esta visión de la práctica es hacer en el día a día 
más de lo mismo, implementando habilidades pedagógicas y reduciendo la 
enseñanza a la adquisición de sólo métodos de enseñanza.  
Al contrastar los enunciados anteriores con las nociones asociadas a la 
práctica pedagógica de los profesores universitarios, se establecen grandes 
diferencias. Por ejemplo, éstas se hacen en forma repetida, inmediata y funcional, 
cayendo en lo rutinario, en lo repetitivo y sin reflexión.  
Lo que quiero reiterar es que la práctica pedagógica se diferencia de la 
práctica cotidiana y rutinaria, porque aunque es una actividad instrumental implica 
un saber; exige tenerse en cuenta con los momentos y épocas concretas, es una 
acción valiosa y ética, no sólo responde al ejercicio de destrezas y técnicas sino que 
requiere de ellas reflexión para potencializar el accionar de un sujeto.  
Al respecto, de las prácticas cotidianas, Prieto (2002) afirma “la preocupación 
por estudiar el proceso educativo a partir de la práctica pedagógica cotidiana y sus 
efectos, ha sido escasa. Tradicionalmente el estudio se ha centrado en las 
metodologías, los sistemas o instrumentos técnicos de evaluación y los medios para 
el aprendizaje”. Lo que ha impedido conocer acerca de los saberes, contextos y 
sujetos de dicha práctica, sin una alteración de la práctica pedagógica, convirtiéndola 
en cualquier práctica caracterizada por el hacer, sin generar hábitos que constituyan 
al ser humano en comunidad, lo que no permite que sean reflexionadas y por tanto no 
se reconoce su sentido y su posibilidad de transformación. Aún más según Carr 
(1999) es enfático al señalar que la práctica educativa no obedece al ordenamiento de 
algoritmos o procedimientos o pasos, ni tampoco al accionar mecánico de técnicas y 
métodos para orientar una clase. La práctica es más que eso. “Es una conciencia del 
equipo docente, es un deseo vuelto sobre sí mismo, es su pensamiento vuelto acción” 
(Rodríguez, 2006, p.24). Por ello, “la práctica no hace al maestro”. 
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I.1.1.2.2. Práctica que privilegia la docencia 
 Para Ortiz, García y Santana (2008, p.95), “es significativo señalar cómo la 
docencia se constituye en el eje de la actividad académica del docente, no sólo por 
ser la que privilegian en el momento de decidirse[…] sino también a la que se 
refieren con expresiones de afectividad […] que denota el nivel de satisfacción que 
experimentan en su ejercicio”.   
Asumir esta aseveración significa aceptar la docencia como función 
predominante en el trabajo académico que suscita diversidad de emociones y 
pasiones en la acción de enseñar que no traspasa el ejercicio mecánico, empírico y 
reproductor de la práctica tradicional. Aunque es cierto que la docencia es una 
función esencial, el privilegiarla puede generar descuidos, poca reflexión en su 
quehacer cotidiano, sin que permita revaluarla, mejorarla y proyectarla en el trabajo 
académico junto a otras actividades como la investigación y la proyección social que  
fortalecen el proceso de aprendizaje/enseñanza del estudiante en la universidad. 
La preferencia de la docencia en el ámbito universitario es una reducción  en 
el trabajo académico del profesor, viéndose como una limitante. Lo cierto es que 
según expresa Díaz:  
[…] la práctica pedagógica universitaria-comúnmente reducida a la docencia- es en la 
actualidad  un asunto de debate dado el carácter moderno de su significado y alcances. Por 
una parte, trasciende el ejercicio empírico y reproductor de la pedagogía tradicional centrada 
en la enseñanza. Por la otra, no concierne exclusivamente a la formación-capacitación 
científico- técnica para el ejercicio de la enseñanza” (1998, p.125). 
Esta cita pone en escena una diferencia contundente de la práctica que 
privilegia la docencia con la re-significación de la práctica pedagógica universitaria 
que supere la simple relación de sus actores del contexto áulico, en el cual se 
evidencian dos amplias diferencias. Una, referida a solamente al trabajo práctico de 
enseñar a transmitir informaciones o conocimientos como una ocupación del diario 
vivir. Dos, la formación en métodos y técnicas instrumentales en la acción de 
enseñar. De allí que éste tipo de práctica no se califique como docente, ni es 
costumbre, ni es modo de hacer (Restrepo & Campo, 2002). Asimismo, la práctica 
que privilegia la docencia no cumple con su propósito formativo y no se inscriben en 
las múltiples prácticas que constituyen la docencia como: la curricularización, la 
didáctica como campo de saberes y prácticas e interrelaciones pedagógicas. 
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  No estaría por demás traer a colación lo que  Díaz (1998, 2000) agrega: “A 
pesar de su importancia y del volumen de su ejerccio, la práctica pedagógica 
universitaria se ha reducido esquemáticamente a la docencia y no ha tenido el 
reconocimiento que tienen la investigación y otras formas de gestión académica”.  
  Asi que “la reducción de la práctica pedagógica en los currículos 
universitarios ha resultado contraproducente para el mismo reconocimiento de la 
docencia” (Ortiz, García & Santana,2008, p. 97). 
I.1.1.2.3. Práctica académica 
 La práctica académica descansa sobre el principio de distribución. La práctica académica 
refuerza la distribución de identidades, las formas de distribución del conocimiento, la 
distribución de los recursos y la distribución del status. La práctica académica parte de la 
construcción y reproducción de una oposición- o lucha por la distribución- entre lo que ha 
creado la división del trabajo en la universidad: la docencia, la investigación y la extensión. 
La estratificación de estas tres prácticas ha generado un aislamiento muy fuerte entre 
docencia e investigación (Díaz, 1998, p.116; Díaz, 2000, p. 102). 
  El contenido de este fragmento permite visualizar una práctica académica que 
le da importancia a la asignación de funciones y roles separados para cada una de las 
actividades fundamentales del trabajo académico universitario, refleja un divorcio 
marcado entre las funciones sustantivas de la universidad,  privilegia los estratos o 
jerarquías entre quienes desarrollan las funciones, ya sea por poder, lucha, recursos y 
posición en el campo académico, generando tensiones o conflictos o acuerdos 
establecidos por la dinámica de los agentes, los discursos y las prácticas.  
  Aún mejor y como lo agrega el mismo autor (Díaz, 1998) ”la práctica 
pedagógica integra lo que la práctica académica separa” (p.118). En este sentido, el 
profesor convierte su docencia y su didáctica en práctica pedagógica cuando se 
deriva en praxis17 y se interrelacionan las funciones sustantivas de docencia, 
investigación y extensión, haciendo del proceso de formación un proceso articulado 
inspirado en nuevas formas de relación pedagógica. 
 
 
                                                          
17 Se entiende por praxis como el resultado de la flexión (plegarnos o doblarnos sobre nosotros mismos) de la práctica 
pedagógica tanto desde el diálogo fecundo entre los protagonistas de esta, y desde los discursos que la problematizan, con la 
intencionalidad de transformarla y en consecuencia transformar a los propios y sus realidades (Castaño & Fonseca, 2008).  
LAS CREENCIAS DE AUTOEFICACIA EN LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA                         75 
 
 
  No estaría por demás traer a colación lo que  Díaz (1998, 2000) agrega: “A 
pesar de su importancia y del volumen de su ejerccio, la práctica pedagógica 
universitaria se ha reducido esquemáticamente a la docencia y no ha tenido el 
reconocimiento que tienen la investigación y otras formas de gestión académica”.  
  Asi que “la reducción de la práctica pedagógica en los currículos 
universitarios ha resultado contraproducente para el mismo reconocimiento de la 
docencia” (Ortiz, García & Santana,2008, p. 97). 
I.1.1.2.3. Práctica académica 
 La práctica académica descansa sobre el principio de distribución. La práctica académica 
refuerza la distribución de identidades, las formas de distribución del conocimiento, la 
distribución de los recursos y la distribución del status. La práctica académica parte de la 
construcción y reproducción de una oposición- o lucha por la distribución- entre lo que ha 
creado la división del trabajo en la universidad: la docencia, la investigación y la extensión. 
La estratificación de estas tres prácticas ha generado un aislamiento muy fuerte entre 
docencia e investigación (Díaz, 1998, p.116; Díaz, 2000, p. 102). 
  El contenido de este fragmento permite visualizar una práctica académica que 
le da importancia a la asignación de funciones y roles separados para cada una de las 
actividades fundamentales del trabajo académico universitario, refleja un divorcio 
marcado entre las funciones sustantivas de la universidad,  privilegia los estratos o 
jerarquías entre quienes desarrollan las funciones, ya sea por poder, lucha, recursos y 
posición en el campo académico, generando tensiones o conflictos o acuerdos 
establecidos por la dinámica de los agentes, los discursos y las prácticas.  
  Aún mejor y como lo agrega el mismo autor (Díaz, 1998) ”la práctica 
pedagógica integra lo que la práctica académica separa” (p.118). En este sentido, el 
profesor convierte su docencia y su didáctica en práctica pedagógica cuando se 
deriva en praxis17 y se interrelacionan las funciones sustantivas de docencia, 
investigación y extensión, haciendo del proceso de formación un proceso articulado 
inspirado en nuevas formas de relación pedagógica. 
 
 
                                                          
17 Se entiende por praxis como el resultado de la flexión (plegarnos o doblarnos sobre nosotros mismos) de la práctica 
pedagógica tanto desde el diálogo fecundo entre los protagonistas de esta, y desde los discursos que la problematizan, con la 
intencionalidad de transformarla y en consecuencia transformar a los propios y sus realidades (Castaño & Fonseca, 2008).  
76                         LAS CREENCIAS DE AUTOEFICACIA EN LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA 
 
I.1.1.2.4. Práctica formativa 
  Este concepto está asociado a uno más amplio de formación que puede 
entenderse como la “realización social, intelectual y personal del sujeto, de su 
crecimiento” (Díaz, 2000, p.4). Por lo tanto, formarse equivale a incorporar las 
dimensiones fundamentales del desarrollo humano. Pero una noción de formación 
también puede ser asumida como “un concepto de bajo orden que se refiere 
generalmente a un conjunto de técnicas, métodos y operaciones de enseñanza y cuyo 
propósito es transmitir conocimientos de un campo o las habilidades y destrezas de 
un campo de prácticas” (Díaz, 2000, p.86). Así que la formación se puede leer desde 
un componente instruccional y regulativo. Instruccional en la medida que se 
relaciona con el aprendizaje formal de conceptos, procedimientos y habilidades. 
Regulativo de tal forma que da cuenta del carácter, la conducta y las formas de 
relación que se producen en un orden interno y subjetivo de los individuos. 
  En Colombia, reconociendo los antecedentes acerca de la reflexión de las 
prácticas formativas, este mismo autor manifiesta que la noción de formación se ha 
convertido en polifuncional. Así, podemos hablar de formación profesional, 
formación pedagógica, formación para la investigación, formación científica, 
formación disciplinaria, formación humanística, etc. Pero, particularmente, la 
denominada formación profesional cuyo eje dominante son las prácticas, refuerza el 
plano de lo instruccional, desarrollando sólo competencias cognitivas simples 
(conocimiento fáctico, información y aplicación).  
  Es importante resaltar que dada la multiplicidad de concepciones acerca de la 
formación y de la práctica formativa en el contexto académico y universitario. 
Algunas universidades, profesionales e investigadores de Colombia la definen como: 
“una actividad académica destinada a fortalecer las competencias profesionales 
cognitivas, aptitudinales, investigativas, socio-afectivas y sociales, fundamentales 
para desarrollar con eficacia y eficiencia el quehacer profesional en el campo clínico, 
industrial, veterinario, agrícola, ambiental, investigativo, educativo, entre otros”. 
Concepción que la limita, solamente, al desarrollo de competencias cognitivas 
simples, sin realización social, intelectual y personal del sujeto y de su crecimiento 
en las dimensiones cognitiva, corporal, ética y socio-política, afectiva, estética y 
espiritual que potencialice el desarrollo humano integral del sujeto. Pero hay otra 
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cosa más, “las prácticas formativas se dan en primer lugar en la familia y en el clan. 
En algunas sociedades empiezan a institucionalizarse y convertirse así en prácticas 
educativas o prácticas pedagógicas, cuyos protagonistas son los educadores o 
pedagogos” (Vasco, 1997, p.108).  
  No obstante, si las prácticas se orientan hacia la formación integral, a mi 
juicio, comparto que tales prácticas deben promover tres modos de acción: primero, 
auto-reflexión del quehacer y la práctica cotidiana; segunda, el impregnar  las 
actividades desarrolladas de valor formativo y, tercera, la preocupación e insistencia 
sobre la particular significación de interrelaciones del educando y educador (Campo 
& Restrepo, 1999). 
  Desde este punto de vista la práctica formativa se comprende “como la acción 
que procura que los hombres descubran sus posibilidades, integrando la formación de 
las personas en la globalidad de sus aspectos educativos, instructivos y 
desarrolladores de la vida en su propio mundo. La práctica formativa no sólo se 
dirige al desarrollo de habilidades o desempeños, es fundamentalmente la búsqueda 
de la condición humana desde la capacidad que tiene el ser de formarse y de hacerse, 
mediante el aprendizaje y la experiencia” ( Molina et al., 2002, p.60).  
  No cabe duda de que si la práctica es comprendida desde esta visión de 
formación integral “la práctica pedagógica de formación aquiere un nuevo sentido y 
puede entenderse como práctica de formación integral” (Díaz, 2000,p.26), en sentido 
contrario al concepto de práctica formativa que enfatiza el orden instruccional, que 
deja a un lado el interés en los valores sociales y en el desarrollo de un clima moral 
en la universidad centrado en principios éticos y estéticos. 
I.1.1.3. Precisiones y Caracterizaciones necesarias para construir un concepto de 
práctica pedagógica 
 Sin caer en generalizaciones homogéneas, como anteriormente se describió, 
podríamos decir que respecto a la práctica pedagógica son numerosos los conceptos18 
                                                          
18 Acudiendo a Deluze y Guattari (2000 citado por Martínez, 2008), reconocen que “todo concepto tiene componentes y se 
define por ellos […] [que] no existen conceptos de un componente único […] todo concepto es por lo menos doble, tiple, etc. 
Tampoco existe concepto alguno que tenga todos los componentes, pues eso sería entonces pura y sencillamente un caos […] 
Todo concepto tiene un perímetro irregular definido por la cifra de sus componentes. Forma un todo porque totaliza sus 
componentes, pero un todo fragmentario […] Todo concepto tiene su historia… aunque esa historia zigzaguee, o incluso llegue 
a discurrir por otros problemas o por planos diversos […] un concepto tiene un devenir que atañe en este caso a unos conceptos 
que se sitúan en el mismo plano” (pp.21-24). 
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dependiendo de la concepción epistemológica, pedagógica, didáctica, curricular y de 
profesor que se asume y son diferentes los calificativos que adopta tales como 
pedagógica, educativa, docente y de enseñanza, utilizadas en situaciones diversas del 
desarrollo profesional o en etapas de formación inicial de los profesores 
universitarios.    
 Ahora es oportuno manifestar que esta diversidad de concepciones y 
calificativos de la práctica la convierten en una compleja problemática y la 
constituye en un campo fértil para la investigación. Esto la conduce a que sea 
problematizada, ante lo cual cabría preguntas como: ¿desde dónde asumir la 
práctica?, ¿desde las funciones de la universidad?, ¿desde los modelos pedagógicos?, 
¿desde los paradigmas de profesores?, ¿desde la eficacia en la transmisiòn o 
construcción de conocimiento? O, tal vez, desde todas esas instancias? (Vásquez, 
2006). 
 Ciertamente para Meza y Noguera (2008) la práctica pedagógica al ser 
problematizada “se constituye en un referente teórico importante para cualquier 
alternativa que se pretenda abordar para propiciar procesos de innovación y mejora 
en escenarios educativos” (p.2). Se trata de un núcleo problémico amplio que en su 
“desarrollo podría cobijar y fundamentar las diversas formas de prácticas analizadas” 
(Gaitán et al., 2005, p.52) y según Rodríguez (2006, p.19) corrobora la afirmación de 
Gaitán cuando expresa: 
La opción por el término práctica pedagógica, aún por encima de otros términos como 
práctica docente, práctica profesional o práctica escolar, no es una cuestión de gusto. Se trata 
de una convicción  metodológica y teórica que busca devolver al maestro lo que siempre ha 
sido suyo, poner en sus manos lo que le pertenece desde la constitución  histórica de su oficio 
de enseñanza.    
  Reitero el hecho que la práctica pedagógica como campo problémico, 
engloba la práctica educativa, la práctica docente, la práctica de enseñanza, la 
práctica evaluativa y la práctica de formación, al ubicarse en un marco de reflexión 
pedagógica, el profesor universitario autoevalúa su función docente y permite 
cambios y transformaciones de instituciones, de sujetos y discursos, por ello amerita 
una precisión y caracterización sobre este concepto para conceptualizarlas. Citemos 
algunas:  
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 En primer lugar, la práctica pedagógica hace parte de los términos19 
educativos que están constituidos de sentido20 benéfico, que circulan en la vida 
universitaria (Serna, 2004) y que agrupa a la práctica educativa, a la práctica docente, 
a la práctica de enseñanza, a la práctica evaluativa y a la práctica formativa integral. 
Tiene sentido benéfico por las posibles y nuevas significaciones, por su función 
social, por ser un bien en sí mismo, es neutral y se diferencia del juego de poder y de 
intereses. En la vida universitaria, ella se compromete con aspectos 
institucionalizados referidos a unos espacios (universidad o escuela), unos sujetos 
(educadores) y un saber (pedagogía), generando una basta problemática en el 
contexto educativo. Lo cierto es que estos términos educativos, como la práctica 
pedagógica, están asociados a la “formación de mejores personas”, a la 
“democratización” de los conocimientos y a la posibilidad de la equidad y la 
movilidad social” (Serna, 2004 citado por Blanco, 2007, p.8) 
Conviene subrayar e insistir que la práctica trae consigo mucho más que actos 
observables, es parte de un sistema de ideas y conocimientos, es un bien moralmente 
valioso, adecuado al contexto o una situación particular, la opción por encima de los 
otros términos no es un gusto, sino una convicción teórica y metodológica porque 
muestra relaciones profundas con el saber, el poder, la acción individual y la acción 
social, por eso es necesario que se reconozca la referencia etimológica de la 
categoría, su origen y evolución histórica. 
En segundo lugar, la investigación de la práctica pedagógica de la educación 
superior ha adquirido en la última década una importancia creciente por diversas 
razones, “entre las cuales figura la necesidad de articular la formación a las nuevas 
bases colectivas y locales de la sociedad en las cuales se inscriben hoy las 
profesiones y ocupaciones” (Díaz, 2000, p.11). De acuerdo con esto, parece que la 
                                                          
19 Se entiende como sinónimo de palabra. Así que acudiendo a Zambrano (2002), identificamos que “ la palabra 
es una voz que habla, es la potencia de la mirada […] en suma, es el indicio de algo que trasciende, con lentitud, 
en la organización de la frase, del discurso y de la narración. […] Una palabra se teje en la historia de los hechos, 
las resistencias y los agites de la mirada de los sujetos y en sus actos de habla” (p.p.54-59). 
20 Según Bárcena (2005), lo mejor es diferenciar entre sentido y significado de la forma más sencilla. Un 
significado, tal y como aquí se entenderá, es un sentido ya dado, un sentido ya interpretado. En cambio, en el 
orden del sentido, los significados se abren a nuevas o ulteriores interpretaciones, a nuevas posibilidades de 
significación. […] El sentido depende de la actividad de pensamiento, en cuanto que es él, la propia actividad de 
pensar […] En resumen: la significación es ya sentido identificado y el sentido es apertura a posibles y nuevas 
significaciones (p.33).  
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propuesta metodológica quizá más pertinente para la investigación del concepto de 
práctica, según afirma Bárcena (2005), “consiste en una reconstrucción histórica y en 
un análisis filosófico de la idea de praxis, que es donde hunde sus raíces nuestro 
moderno concepto de práctica” (p.108).  
Por tanto, la indagación acerca de la práctica pedagógica ha tomado tres vías 
según este mismo autor. “Una, la concepción de la práctica como actividad opuesta a 
la teoría; dos, concebirla como actividad dependiente de la teoría; y por último, como 
actividad independiente de la teoría o práctica autónoma” (Bárcena, p.108). Sin 
embargo, como afirma Beillerot (1996) desde diferentes disciplinas se ha reconocido 
la complejidad del actuar y del hacer, revalorizando las prácticas como formas de 
hacer que no pueden reducirse a las teorías que tenemos. 
Conviene recordar cómo la relación entre la teoría y la práctica ha sido 
tratada a profundidad por Carr (1996). Por eso, Stephen Kemmis, en el prólogo del 
libro de Carr, plantea que, al menos, son tres los aspectos para entender la relación de 
la teoría con la práctica. El primer aspecto consiste en mostrar que el valor, la 
significación y el sentido de la práctica no son evidentes: se construyen. El segundo 
aspecto estriba en reanimar y ampliar nuestro conocimiento de la naturaleza del 
razonamiento sobre, en y a través de la práctica, recuperando, por una parte, la 
perspectiva aristotélica del razonamiento práctica y, por otra, enriqueciendo la visión 
aristotélica a la luz de las posturas contemporáneas de la teoría social crítica, para 
llegar a la idea de razonamiento crítico. El tercer aspecto que estas perspectivas sobre 
el carácter de la práctica y del razonamiento práctico y crítico tiene consecuencias 
significativas para la investigación educativa y sienta las bases sobre las que puede 
establecerse una forma más adecuada de investigación educativa: una ciencia crítica 
de la educación. 
Es en este sentido que el trabajo de Carr expresa la insatisfacción ante la 
forma común o acostumbrada de constituir la diferencia entre la teoría y la práctica 
educativa, y asegura que es preciso tratarlas como campos mutuamente 
constituyentes y dialécticamente relacionados.   
En tercer lugar, el problema de la práctica pedagógica se constituye en torno 
a dos campos: el proceso de formación de docentes y el del ejercicio docente como 
tal. En el primero prevalece como un espacio importante para el aprendizaje de 
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conductas, comportamientos y habilidades que les permitirá asumir de manera 
apropiada la enseñanza, teniendo en cuenta las acciones que lo acercan a la 
institución educativa. Así que la práctica se orienta bajo la concepción de formación 
de maestro que subyace al de plan de estudios, concibiéndola como oficio (práctica 
como aplicación de la teoría); si la práctica es concebida como personalista, el 
maestro es el humanista y aprende hacerlo ayudando a solucionar problemas sociales 
(teoría como mediación de la transferencia de una práctica a otra) y si la concepción 
de formación del profesor es de investigador, la práctica pedagógica integra la teoría 
y práctica ( teoría como base de la regulación de la práctica). En otras palabras las 
concepciones de formación de docentes definidas por las relaciones entre la teoría y 
la práctica. En el segundo campo, el del ejercicio docente, esas prácticas se 
desarrollan alrededor de la circulación de conocimiento, de los saberes y de la 
formación de sujetos. 
Lo cierto es que la noción de práctica pedagógica desde los dos ámbitos 
señalados responde a las concepciones epistemológicas, pedagógicas, didácticas y 
curriculares, traduciéndolas en enfoques teóricos y aplicaciones evidentes en el 
contexto de las experiencias educativas que requieren identificarse dentro de su 
campo objeto de análisis. 
En cuarto lugar, la noción de práctica pedagógica al ser bastante 
problemática, genera puntos cuestionables y tendencias que precisan las líneas de 
orientación y el desarrollo futuro de los núcleos temáticos. Más aún en Colombia en 
las últimas décadas han sido especialmente fecundas en la construcción de las 
conceptualizaciones pedagógicas, vinculadas con los avances en las “culturas 
pedagógicas alemanas, francesas, anglosajonas y las del tercer mundo21” y con la 
reflexión sobre las prácticas  de los profesores. Lo que nos indica que no existe una 
única perspectiva desde la cual puede ser concebida la pedagogía y la práctica 
pedagógica. Ciertamente como afirman Ibarra, Martínez, y Vargas de Avella (2000): 
La delimitación de los espacios conceptuales para la pedagogía en Colombia pasa 
necesariamente por el reconocimiento de obstáculos: uno, la confusión entre pedagogia como 
proceso que abarca la denominada práctica pedagógica y el contexto histórico en el que se 
desarrolla y otro, la pedagogía como discurso, teoría o disciplina que surge de la reflexión 
                                                          
21 Se puede ampliar esta concepción en: Echeverrí, S. J. (2001). El diálogo intercultural. En C. Región, Tendencias 
Pedagógicas Contemporáneas (págs. 13-48). Medellín-Colombia: Pregón Ltda. 
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sobre dicha práctica. Por otra parte, se mantiene la discusión respecto del objeto de la 
pedagogía, ya sea la educación, la formación, la enseñanza o los tres juntos (p.71). 
Esto es absolutamente cierto, la comprensión de la pedagogía y de la práctica 
pedagógica nos ubica frente a un sector heterogéneo, disperso e incierto, donde se 
encuentran tendencias clásicas, modernas y contemporáneas de entenderlas y 
practicarlas en el ámbito nacional e internacional. Estas y otras conceptualizaciones 
en construcción son alimentadas y analizadas críticamente a partir de debates que se 
realizan alrededor del tema. En unos y otros se constatan las luchas y las disputas 
internas con el objeto de imponer paradigmas o mantenerlos en el debate.  
En quinto lugar, la noción de práctica pedagógica y la cultura académica22 
están sujetas a la división del trabajo académico23. El trabajo académico se soporta 
en el principio de distribución que crea la división de trabajo en la educación 
superior, ella genera dispersión, desintegración de la docencia, investigación y 
extensión, reproduce tensiones y oposiciones de las funciones sustantivas de la 
educación, permitiendo una desigualdad y desequilibrio en la distribución de las 
prácticas, favoreciendo poderes en la práctica pedagógica y en la cultura académica 
de forma inestable para los profesores.  
De otro lado se requiere que se rompa la estratificación de la docencia, 
investigación y proyección producida por la división del trabajo académico, 
replanteando su sentido para una re-significación de las prácticas pedagógicas y una 
nueva cultura académica. Es más “las formas que adopta la división del trabajo 
tienen en efecto importante en la modalidad de las prácticas pedagógicas y en el tipo 
de conciencia que genera en los agentes pedagógicos” (Díaz, 2000, p.27). Así que se 
requiere de la aceptación de una división de trabajo comprensible, con nuevas 
maneras de disposición, integración e interdependencia de las tres prácticas 
(docencia, investigación y extensión), favoreciendo el diálogo de saberes, el 
aprendizaje para una mejor confianza, motivación e interés en los educandos, 
                                                          
22 Para Díaz Villa Mario, la relativa estabilidad de las estructuras, discursos y prácticas pedagógicas en la universidad constituye 
lo que podríamos llamar la cultura académica. Véase Díaz, V. M. (2000). La Formación de profesores en la Educación 
Superior Colombiana: Problemas, conceptos, políticas y estrategias. Bogotá, Colombia: Icfes. 
23 Para Boyer Ernest L. el trabajo académico no es un apéndice esotérico; es la médula misma de lo que es la profesión. […] El 
trabajo académico y su correcta delimitación y ubicación en las universidades es uno de los puntos de más candente actualidad 
en la universidad. […] Así mismo Gil Antón  afirma que el eje central del argumento de Boyer consiste en oponerse a reducir el 
trabajo académico a una de sus modalidades: el scholarship del descubrimiento, es decir, las labores de investigación. […]  
Véase Boyer, E. L. (2003). Una propuesta para la educación superior del futuro. México: Fodo de Cultura Económica. 
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22 Para Díaz Villa Mario, la relativa estabilidad de las estructuras, discursos y prácticas pedagógicas en la universidad constituye 
lo que podríamos llamar la cultura académica. Véase Díaz, V. M. (2000). La Formación de profesores en la Educación 
Superior Colombiana: Problemas, conceptos, políticas y estrategias. Bogotá, Colombia: Icfes. 
23 Para Boyer Ernest L. el trabajo académico no es un apéndice esotérico; es la médula misma de lo que es la profesión. […] El 
trabajo académico y su correcta delimitación y ubicación en las universidades es uno de los puntos de más candente actualidad 
en la universidad. […] Así mismo Gil Antón  afirma que el eje central del argumento de Boyer consiste en oponerse a reducir el 
trabajo académico a una de sus modalidades: el scholarship del descubrimiento, es decir, las labores de investigación. […]  
Véase Boyer, E. L. (2003). Una propuesta para la educación superior del futuro. México: Fodo de Cultura Económica. 
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incentivando las prácticas pedagógicas reflexivas y la creación de nuevas relaciones, 
de nuevos espacios de criticidad y de transformación del conocimiento que 
promuevan el desarrollo de competencias cognitivas, aptitudinales y actitudinales de 
los futuros profesionales, enriqueciendo la cultura académica.  
  En fín de cuentas la noción de práctica pedagógica rompe con el sentido de 
recolección o de unión que ha tenido la formación mediante la docencia, los 
currículos agregados y admite una transformación profunda de la división de trabajo 
académico univesitario. Esto conduce a que se caracterice las prácticas pedagógicas a 
partir del mapeo general24 y el acercamiento a los grupos de investigadores 
colombianos que la han estudiado:     
1) Prácticas sociales, complejas y plurales. Las prácticas  pedagógicas son sociales 
por involucrar instituciones, sujetos y saberes reconocidos históricamente, insertas en 
un contexto particular, comparten ideales colectivos, revelando las tradiciones, las 
rutinas, los modos de pensar y hacer particulares de las mismas prácticas; están en 
estrecha relación entre eduación y saber y los saberes son contextualizados. Son 
complejas por las múltiples relaciones que existen entre la educación, la pedagogía y 
la cultura, se desarrollan en el tiempo, son irreversibles, involucran interrelaciones de 
distintas dimensiones. Son plurales porque tienen relación con múltiples contextos, 
personas e historias, se enrriquecen en la diferencia, el conflicto, el disenso, el 
consenso y la disputa de conceptos. 
2) Cotidianas y con carácter sociocultural. Cotidianas porque hacen parte de la vida 
diaria, son únicas, contigentes y llena de vicisitudes y sorpresas. Socioculturales en 
cuanto involucran a los sujetos que participan en ellas, comparten representaciones 
que circulan en los imaginarios culturales.Es así que la práctica inmersa en la 
cultura25 adquiere su esencia básica porque se inscribe en el mundo de la vida, se 
                                                          
24 Se comprende como el rastreo y la localización de las representaciones conceptuales de la práctica pedagógica en su 
diversidad de concepciones pedagógicas y de imágenes del profesor según autores nacionales e internacionales ya tratados en 
los apartados anteriores.  
25 Para Vinent la palabra “cultura” puede ser utilizada con distintos significados. En su forma corriente, se refiere al patrimonio 
artístico, literario, científico y filosófico de un pueblo, de una nación o de una época: cultura clásica, cultura moderna. De modo 
más general, el término alude a la actividad espiritual de la humanidad. Aplicando a una persona, indica el conjunto de 
conocimientos no especializados adquiridos por ella: es alguien que “puede hablar de todo”. Los antropólogos y los sociólogos 
usan este término en un sentido diferente, de uso cada vez más generalizado. En esta acepción, el término “cultura” representa 
el lenguaje y el conjunto de conocimientos, técnicas, costumbres, creencias, pautas de conducta, etc., que caracterizan un 
pueblo, una etnia, una nación. Así se habla de la cultura guajira, de la cultura incaica o de la cultura norteamericana (2003, p.10-
11). 
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refleja en esos espacios de la cotidianidad, mediante hábitos socialmente reglados y 
regulados por el intercambio de experiencias, reflexiones y actitudes críticas de los 
participantes.  
3) Creaciones socio-históricas. Son producto de los seres humanos que se interpretan 
mediante un proceso histórico, mediante el diálogo entre acciones presentes y 
pasadas de los sujetos, se transfieren de una generación a otra, pueden ser 
reflexionadas, mejoradas y transformadas, y para que estas prácticas heredadas o 
socialmente construidas adquieran sentido podría ser mediante la exploración de 
nuestro propio ámbito de enseñanza, identificando creencias culturales acerca de la 
enseñanza y del saber, comprendiendo su contexto social, económico y académico, y 
las concepciones de docencia del profesor universitario a partir de las múltiples 
voces. 
4) Incertidumbre y vaguedad. Se manejan por principios prácticos que varían según 
la lógica de la situación y del contexto. Dicho lo anterior el conocimiento práctico se 
somete a constante reiterpretación critica a través de la deliberación, el diálogo y la 
discusión entre iguales. 
5) Ejercicio de acciones generales, reiteradas, presentadas de forma continua y 
permanente. Las prácticas pedagógicas son generales porque no impone 
intervenciones concretas, sino maneras de ser y actuaciones cuyo contenido cada uno 
debe descubrir; por su ejercicio son recurrentes, habituales y son una actividad que 
persiste en el tiempo y en la época de acuerdo a reglas configurando hábitos 
constantes y persistentes.  
6) Modo de hacer, el modo y el estilo. Las prácticas pedagógicas caracterizadas por  
el modo de hacer, es decir, por la disposición particular de operar en su ámbito de 
trabajo. Por el modo por la forma de repetir y darle una configuración a la acción en 
la distribución del trabajo académico. Y el estilo se refiere a los modos de hacer, que 
le fijan una condición determinada a la acción y revelan la forma de ser de quien 
actúa.      
7) Productoras de múltiples relaciones e interpretaciones. Las prácticas crean 
diversas formas de correspondencia entre personas: educadores profesionales 
(profesores), asesores, practicantes, educandos (estudiantes) y padres de familia. 
Educandos y educadores profesionales se relacionan con un saber colectivo local, 
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global, culturalmente planeado y que las instituciones educativas proponen para el 
desarrollo de las nuevas generaciones. Las funciones del educador profesional26 están 
vinculadas con la trayectoria de la sociedad. La labor del educador profesional se 
desenvuelve en un contexto institucional, generando múltiples vínculos: normativas 
y administrativas reguladoras del comportamiento institucional, laborales, 
personales, de poder y de regulación social27. Y ” me preocupa como se relaciona el 
poder con el saber que nos permite expresar deseos personales, voluntades, 
necesidades corporales e interes cognitivos” (Popkewitz, 2000, p. 15). En fin, 
relaciones macro y micro de la actuación docente. En lo macro, permeado por 
factores económicos, sociales, políticos y culturales, y en lo micro, por las vivencias 
y experiencias de cada uno de los sujetos participantes; que se convierten en 
oportunidades para hacer un mayor protagonismo reflexivo de ellas.  
8) Multiformes y producto de tradiciones. Las prácticas por su complejidad y 
pluralidad  adquieren diversas formas que responden a costumbres y creencias  
culturales conservadas en el tiempo, a enfoques epistemológicos y pedagógicas,  a 
las necesidades, a los intereses de la institución y del Estado,  a las fuerzas de poder y 
a la regulación social en un entorno cultural. Aún más son “multidimensionales pues 
en ellas intervienen múltiples factores, así mismo, requieren de una 
contextualización, dado que ellas se generan simultánemente y responden a 
tradicones o costumbres o creencias” (Ortega & Fonseca, 2008, p.133).    
9) Tejidas por las prácticas discursivas y experiencias vivenciadas. Podríamos decir 
que son prácticas de saber ideadas, entrelazadas, apropiadas y sostenidas en 
contextos internos y externos a la institución educativa, en la multiplicidad de 
relaciones pedagógicas(dadas y posibles) del educando y el educador profesional, en 
                                                          
26 Para  (Campo & Restrepo, 2000) docente es quien hace aceptar […] como docente educador significa la 
persona que educa […] quien despierta en otro su deseo de aprender […] Llamarlo profesor es referirnos a él 
como quien pro-fesa, quien declara abiertamente, quien  habla y da fe de lo que hace; y si puede dar fe es porque 
sabe lo que hace, cómo hace, con qué sentido lo hace. Y designarlo MAESTRO es reconocer su grandeza. Véase 
Campo, V. R., & Restrepo, J. M. (2002). La Docencia como práctica. El concepto, un estilo, un modelo. Bogotá- 
Colombia: Javegraf. 
27 Para Popkewitz utiliza el concepto de regulación social más que el de control para resaltar la importancia de los 
elementos activos de poder en la producción y disciplinas sociales de las capacidades de los individuos. Véase  
Popkewitz, T. S. (2000). Sociología Política de las reformas educativas. El poder/saber en la enseñanza, la 
formación del profesorado y la investigación, Manzano, P.( trad.), Madrid-España: Ediciones Morata, S.L, p.15 
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los discursos y en las acciones que constituyen el mundo subjetivo del educador, y en 
el acto (acción) y el momento (saber y saber hacer) pedagógico donde: 
Se manifiestan tensiones entre el ser y el conocer, entre pensamiento y acción, entre teoría y 
práctica, entre lo objetivo y lo subjetivo, entre el discurso internamente convincente y el 
discurso externo. Estas relaciones, que tradicionalmente han sido explicadas como 
dicotomías, pareciera que no lo son. Por el contrario, establecen una relación dialógica en la 
medida que la una se define a través de la otra, de la misma forma en que el profesor se 
construye a sí mismo mientras es construido por otros” (Reyes, 2002, p. 19).  
10) Generadoras de términos de compromiso, democratización y de movilidad 
social. La práctica pedagógica como acción cotididana ya sea intelectual o moral 
(prácticas en plural) es un término ilimitado, voluble y diverso, delimitan y defienden 
al ser humano y a las culturas que se van construyendo, y, a su vez, instalan nuevos 
sentidos de reflexión mediante nuevos conceptos de justicia, democratización, 
movilidad, deliberación, regulación social, poder, entre otros. Por eso la educación 
como práctica posee esa categoría de bienes internos sólo admitidos, por educandos y 
educandos, cuando se involucran con un mínima responsabilidad en la relación que 
los vincula. 
11) Acciones humanas observables y reflexivas.  Las prácticas pedagógicas son 
acciones humanas tanto en sentido interno y contextualizado para el agente, donde 
sobresalen ejercicios, acciones o rutinas observables que reflejan el modo, el modo 
de hacer y el estilo de proceder de una persona o grupo de personas en contextos y 
realidades distintas. Asi que una práctica pedagógica requiere de observación 
efectiva y auténtica. Efectiva, por cuanto involucra el estudio de las teorías, modelos, 
enfoques, métodos, discusos, procesos evaluativos y en general de todas las visiones 
que permiten construir significados de las realidad educativa. Auténtica, porque 
permite reflexionar y deliberar acerca del hacer, del pensamiento y del conocimiento 
profesional, formular nuevas preguntas de investigación y plantear indagaciones 
mediante observaciones y experimentos que apoyen la deliberación28 y reflexión29 
sistemática y profunda de la enseñanza, de la docencia y del acto de educar, en dos 
                                                          
28 Para  Restrepo, Mejía, Cajiao, Gutiérrez y Romero, deliberar implica considerar atenta y detenidamente el pro y 
el contra de los motivos de una decisión antes de adoptarla. 
29 Para Edelstein (citada por Maza, 2002 & Jaramillo, 2005) la reflexión la entienden como una reconstrucción 
crítica de la experiencia individual y colectiva, en la que se colocan en tensión, situaciones, actores, acciones e 
implicados.  
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palabras, la práctica pedagógica. La reflexión de la práctica pedagógica es un acción 
de aprendizaje, de encuentros y reencuentros, de revisión, de volver a pensar la 
práctica de manera creativa, innovadora, transformadora. Finalmente, es un momento 
de reexamen, de toma de decisiones, lo que convierte el acto pedagógico en 
enriquecedor, significante, donde el educando y educador pueden siempre crecer 
gracias a la formación. 
12) Cruce de culturas. La universidad como un espacio de convergencia del trabajo 
académico y del cruce de culturas en las que está inmersa la vida del académico. Por 
una parte el trabajo académico, porque aborda las relaciones e interacciones de las 
funciones sustantivas de la educación superior y, por otra, el cruce de culturas30 “por 
los influjos plurales que las diversas culturas (crítica, académica, social y 
experiencial) ejercen de forma permanente sobre las nuevas generaciones, para 
facilitar su desarrollo educativo” (Pérez, 2000, p.17). Por lo visto cuestionarse por las 
inclinaciones pedagógicas y educativas actuales es situarse en el diálogo 
intercultural, es decir, el encuentro y la comunicación con “otras formas de 
pensamiento, a esas otras formas de experiencia, no como consumo y repetición, sino 
como reelaboración y apropiación crítica, es decir como enriquecimiento de lo que 
hemos logrado pensar” (Echeverri, 2001). Y como manifiesta Araceli de Tezanos 
pedagoga uruguaya (citada por Echeverri, 2001) “ya no hay en el mundo modelos 
rectores para imitar. Es decir tenemos que construir nuestro propio modelo y 
mantenerlo abierto al diálogo con otras culturas sin caer en la servidumbre”. Pero, el 
“diálogo intercultural” requiere de un modelo de comunicación entre ellas para 
constituir unos “paradigmas de traductibilidad para definir criterios de comparación, 
reconocer limitaciones, problemas y discernir acerca de posibles falsedades o 
distoriciones. 
 De modo resumido podemos concretar que las precisiones y caracterizaciones 
acerca de la noción de práctica pedagógica surge en Colombia y en América Latina 
para referirse a procesos, discursos o tendencias pedagógicas, para indagar acerca de 
la aproximación conceptual, los enfoques teóricos y aplicaciones, y los puntos 
problemáticos y tendencias; para constituirse en un concepto estratégico en las 
                                                          
30 Término acuñado de Pérez Gómez A. I (1993, 1995, 2000) Véase Pérez, G. A. (2000). La cultura escolar en la 
sociedad neoliberal. Madrid-España: Ediciones Morata S.L.p.16-18 
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relaciones del campo intelectual de la educación y del campo conceptual de la 
pedagogía y dado que es un término dotado de una función social beneficiosa para el 
trabajo académico y la cultura académica se hace necesario configurar la 
construcción de un concepto ampliado que agrupe la definición, la tendencia 
pedagógica y la imagen de maestro.   
I.1.1.4. Hacia la construcción de un concepto ampliado de práctica pedagógica 
  La emergencia de un concepto31 de práctica pedagógica no sería permitido sin 
las nociones, términos y memorias construidas por más de dos décadas, como hemos 
ilustrado en los pasajes anteriores, que nos han permitido definir las relaciones, las 
disociaciones, las precisiones y las caracterizaciones; ni sin las producciones y 
presentaciones de investigadores que han interactuado y participado en movimientos 
pedagógicos, en la consolidación de grupos de universidades estatales y privadas, en 
el trabajo riguroso de centros de investigación privados, en el auge en la formación 
avanzada, en las nuevas legislaciones educativas, en el programa de estudios 
científicos en educación en Colombia, en los acontecimientos que han encontrado su 
eco en eventos nacionales y publicaciones especializadas que han ido creciendo a 
una velocidad vertiginosa en el país.Tampoco sin el mapeo y acercamiento 
documental producido por investigadores nacionales e internacionales acerca de la 
práctica pedagógica  
 Como ya lo hice notar la práctica pedagógica es un término educativo 
benéfico y el tejido de su palabra se refiere a la manera cómo una cultura a través de 
la historia logra aclararla y refinarla. Al desentrañar la expresión práctica pedagógica 
señala Cobos (citado en Noguera de Hernández y Meza, 2008):  
Se tiene que es práctica en tanto que es una acción humana, expresión de un conocimiento 
determinado. Es pedagógica porque esa acción está dirigida a la enseñanza y al aprendizaje, 
establece además una relación con el otro(el alumno, el docente, el representante y otros 
                                                          
31 A los aportes de Deleuze acerca del concepto, Zambrano (2002, pp. 60-63),  expresa que todo concepto es 
portador de complejas y diversas significaciones […] puede generar diversas representaciones, expresar múltiples 
ecos, señalar distintos mensajes, ocasionar variadas situaciones de representación, pues, como se sabe desde la 
Lingüística, los conceptos son polisémicos. […] vale la pena decir, los conceptos de Pedagogía y de Didáctica 
tienen distintas representaciones dependiendo del contexto y de la contextualidad de los centros de interés de las 
comunidades académicas. […] Por ello, un concepto es la representación mental de la palabra […] Entre 
concepto y palabra se produce una acción que establece lo indivisible de ellas, cual es manifestar, de manera 
conjunta y correlativa, los sentidos que se producen bajo formas de lenguajes complejos [proposicionales y 
emotivos]. 
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actores sociales); por ello expresa un modo de hacer, una concepción de la educación y un 
resultado educativo (p.7).  
 En consecuencia insistiremos aquí por escudriñar el tejido de su palabra, 
apoyandos en siete perspectivas32 sobre la noción de práctica pedagógica y con 
explicaciones e interpretaciones forjadas en su sentido histórico por expertos 
colombianos a la luz de los pensadores de las culturas pedagógicas alemana, 
francesa, anglosajona y latinoamericana. 
I.1.1.4.1. Primera Perspectiva: La Práctica Pedagógica como dispositivo 
  La práctica pedagógica como dispositivo o transmisor cultural es un 
mecanismo exclusivamente humano tanto para la producción como para la 
reproducción de cultura, contempla una serie de reglas que actúa selectivamente 
sobre el contenido de cualquier relación pedagógica (Berstein, 2001). En su teoría, 
Berstein, destaca sus análisis sobre la “transmisión cultural” que hace posible la 
continuidad de una cultura a través del tiempo, utiliza el concepto de “dispositivo 
pedagógico”, del que, naturalmente, son parte las instituciones de Educación 
Superior, y lo considera como medio fundamental para la producción, reproducción y 
transformación de la cultura33. Esto implica que la práctica pedagógica es un 
mecanismo o aparato instrumental de la ideología, su objeto es conocer las reglas 
(una especie del cómo de la práctica) que permite esa transformación del 
conocimiento teórico en conocimiento pedagógico y además impone normas y 
prácticas culturales. “Así que la lógica interna de cualquier práctica pedagógica está 
provista por un conjunto de reglas que regula la estructura profunda de la interacción 
social y que determina los procesos de transmisión/adquisión de los diferentes 
significados de la cultura” (Ortega, 2005, p.73).  
                                                          
32 Se remite a un cierto modo de mirar desde la distancia […] En cambio, al discutir sobre una perspectiva lo que 
se pone en juego es la mirada, desde la cual se piensa y se opera el proceso de indagación (De Tezanos, 1998, 
pp.26-27). 
33  Vinent, S. (2003). Una mirada a la evaluación. En M. Bogoya, et al., Trazas y Miradas. Evaluación y 
competencias(p.11). Bogotá: Universidad Nacional de Colombia. Unibiblos. Reiteramos como ya lo dijimos, que 
según este autor, la concepción de cultura representa el lenguaje y el conjunto de conocimientos, técnicas, 
costrumbres, creencias, pautas de conducta, etc. […] es más específica ya que define las características que 
identifican cada grupo humano. Es en este sentido es que Bernstein usa la palabra.    
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  Añadamos, pues que” la práctica pedagógica es una práctica compleja que 
supera la simple relación docente entre profesores y estudiantes y que se relaciona 
con un conjunto de acciones institucionales ligadas a la formación integral inherentes 
a cualquier forma de práctica profesional” (Díaz, 1998,  p.125). Pero más todavía 
Díaz (1998) establece que: 
En la actualidad, la práctica pedagógica universitaria hace referencia a las complejas 
funciones y acciones que el profesor desarrolla dentro y fuera del aula de clase, lugar donde 
generalmente se sacraliza la formación. Su impacto educativo es fundamental para la 
creación de disposiciones en relación con el conocimiento, la sociedad y la cultura (p.125).  
 En esta perspectiva, un análisis de las prácticas pedagógicas del profesor 
requiere de la interrelación de lo que son capaces de hacer y de su perfomance 
(actuación, desempeño) dentro y fuera del contexto de clase, del sentido de docencia 
subyacente a la práctica y de sus factores o dimensiones que pone en juego en el 
contexto de aula. De hecho, estas correlaciones influye sobre el qué y el cómo de esta 
misma práctica. 
 De lo anterior se desprende que según trabajos de Berstein (1988), Diaz 
(2001); Vinent (2003); Blanco (2007), Tamayo (2007) advierten que la práctica 
pedagógica se adscribe a una tendencia discursiva que comprende la pedagogía como 
el “dispositivo de regulación de discursos, significados y de prácticas/formas de 
acción en los procesos de transformación de la cultura, dispositivo que se materializa 
en reglas susceptibles de ser descritas a partir de las formas de organización de los 
discrusos y las prácticas”, o como lo afirma Ibarra, et al.(2000), “la pedagogía como 
un sistema de mensajes implícito que se encarga de regular las relaciones de quienes 
participan en las prácticas educativas y delimitar los modos de enseñanza que se 
consideran válidos. De allí que la pedagogía sea vista como un dispositivo de poder y 
regulación social y se ubique en el campo de las mediaciones con el cual transforma 
su sentidos ya dados tradicionalmente y transforma las relaciones Estado-sociedad 
civil”. 
 Estos puntos de vista nos hace ver que el maestro ya no es la única manera 
bajo la cual se nos muestra la pedagogía, ella regula la vida social e individual de los 
sujetos y reproduce el poder, como dispositivo (mecanismo u organización) 
pedagógico. En esta concepción no cuenta la buena o mala voluntad del educador, él 
está atrapado en el gran aparato enunciador y lo único que puede hacer es denunciar 
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su condición y señalar lo que lo afecta y tiende a remplazarlo (Tamayo, 2007). Mejor 
dicho el surgimiento y reconocimiento de la imagen del maestro como trabajador de 
la cultura, se caracreriza porque está sometido a las reglas de la división del trabajo 
académico y queda subordinado a la economía y política, se busca “que fuera 
reconocido como agente principal de socialización, que diera cuenta de las acciones 
que realiza en relación con el contexto, la formación de ciudadanos y el 
fortalecimiento de comunidades locales, […]convirtiéndose en un luchador por los 
derechos políticos y la democracia”(Martínez, 2008, p.64). 
 En definitiva la práctica pedagógica como dispositivo o mecanismo de 
regulación cultural distribuye el conocimiento, el poder y las formas de control 
(regulación social), estudia los factores que emergen de dichas prácticas, las 
regulaciones  y normatividades, y las funciones o roles de los sujetos, lo que permite 
entender su complejidad, su pluralidad, y la necesidad de investigarla y 
conceptualizarla en forma contraria a la concepción de práctica instrumental o de 
activismo pedagógico. Esta noción es un dispositivo importante para la estructura de 
una identidad disciplinaria o profesional. La práctica pedagógica integra lo que la 
práctica académica fragmenta. 
I.1.1.4.2. Segunda Perspectiva: Práctica pedagógica como saber y práctica 
  La práctica pedagógica es un proceso pedagógico del discurso o de los 
hechos o de la realidad ( la práctica, o según otros, praxis educativa o pedagógica), 
apropiado por la institución y operacionalizado por el sujeto educador como agente 
participante y que puede y debe efectuar mediante su saber. De este modo afirma 
Zuluaga (citado por Bedoya, 1998) que la “pedagogía no es solamente un discuso 
acerca de la enseñanza, sino también una práctica cuyo campo de explicación es el 
discurso”.  
 En este marco, señala Blanco (2007, p.8) que: 
La práctica pedagógica es una práctica de saber que ha sido apropiada por la institución  y 
que define lo que el sujeto maestro puede y debe efectuar mediante ese saber, involucrando 
un conjunto heterogéneo de elementos tales como: los modelos pedagógicos que son 
utilizados en la enseñanza de diversos saberes, los conceptos pertenecientes a diversos 
campos de conocimiento que son usados por la pedagogía, las formas de funcionamiento de 
los discursos en las instituciones educativas, las funciones de los sujetos (maestros y 
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educandos) en las instituciones educativas y las prácticas de enseñanza que se realizan en 
diferentes espacios sociales mediante elementos del saber pedagógico. 
 Tengamos en cuenta que, las concepciones anteriores se complementan y 
hacen referencia a una pedagogía práctica, referida al proceso pedagógico del 
discurso o de la práctica pedagógica propiamente dicha, y a las condiciones 
históricas y sociales en la que se desarrolla, a diferencia de la pedagogía considerada 
como formación discursiva, como disciplina o conjunto de discursos o teorías que 
surge de la reflexión del proceso pedagógico. Aunque Blanco (2007) considera que 
“este concepto se distancia de la noción adquirida de la práctica pedagógica, su 
acento está puesto más en lo epistemológico que en lo cultural”(p.9), el valor del 
concepto está en la delimitación conceptual entre el proceso pedagógico del discurso 
(práctica pedagógica) y el de la formación del discurso pedagógico, que ha sido una 
confusión y obstáculo para la pedagogía en Colombia (Bedoya, 1998;  Ibarra, et al., 
2000). 
 Lo explicado hasta ahora implicó considerar la pedagogía como práctica y 
como saber.  […] En estas condiciones entiende Zuluaga (1985, 1999, 2003, 2005) 
por pedagogía “la disciplina que conceptualiza, aplica y experimenta los 
conocimientos referentes a la enseñanza de los saberes específicos en las diferentes 
culturas”, reitera que  “la pedagogía es historiada como un discurso acerca de la 
enseñanza y, a la vez, como una práctica cuyo campo de aplicación es el 
discurso”(p.22). Esto lo que hizo es poner en el escenario educativo una práctica 
pedagógica que da cuenta de la enseñanza, del maestro, de la institución, del método, 
del aprendizaje y de la formación. Aún es más en la caracterización del proceso 
pedagógico y el discurso pedagógico surge el saber pedagógico, considerado como 
“el origen y condición de posibilidad de la pedagogía” (Vasco, Montoya, 1995). En 
él se encuentran la respuestas a preguntas comunes, que orientan lo que hacen los 
educadores: qué enseño, a quién enseño, para qué enseño y cómo enseño, que puden 
darse y darnos los educadores contiene lo fundamental del constructo nuevo. Este es 
un saber elaborado y operacionalizado por los maestros agentes participantes en el 
proceso pedagógico y se concentra en métodos de enseñanza (Bedoya, 1998, 
p.55).[…] Este saber pédagógico es considerado, en términos cotidianos, el saber 
enseñar, es decir, las formas de transmisión institucional del saber social” Tezanos 
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(citado por Bedoya, 1998, p55). También sostiene Zuluaga(2005) que el saber 
pedagógico: 
En calidad de concepto metodológico, el perfil del saber pedagógico está delimitado por sus 
funciones en el análisis, su materialidad y sus componente; además tiene usos en la práctica 
pedagógica donde permite ligar conceptos, tradiciones, percepciones, normas, opiniones, 
todos ellos a propósito de la escuela, el maestro, la enseñanza, la instrucción y la formación 
del hombre (p.24) […] La práctica pedagógica se inscribe en el saber pedagógico, mostrando 
tal saber como el conjunto de conocimientos cotidianos o elaborados, de conceptos, de 
métodos, de prescripciones y de observaciones provenientes de la interioridad del mismo 
saber, así como de decisiones externas a él (p.26).  
 Estas y otras conceptualizaciones hacen percibir cómo el saber pedagógico 
institucionalizado en un período histórico se convierte en un acontecimiento del 
proceso pedagógico o del hecho educativo. Este saber, como una estrategia analítica, 
un proceso pedagógico discursivo institucionalizado,  y reglado, está conformado  
por un conjunto de ideas, nociones, fines, métodos, que difunden acerca de lo que 
dicen y hacen de la enseñanza. Es más se contempla y se recobra al sujeto del 
proceso pedagógico, se le restituye la voz y se le recupera el nivel que le pertenece 
como trabajador de la cultura, esa es la nueva imagen del educador. 
 Después de todo la pedagogía es pues el soporte de la práctica pedagógica y 
la práctica pedagógica es fuente del saber pedagógico, en ella se revela un saber 
acerca de la enseñanza y en ese significado no todo educador es pedagogo sino aquel 
que explica y comprende sobre su oficio, que construye su identidad, estructurando 
su trabajo académico a la pedagogía, que conoce su historia y por tanto que se 
apropia de conceptos, métodos, nociones, modelos, pero que también aplica y 
experimenta para aportar a la pedagogía que es su saber propio (Tamayo, 2007). Así 
mismo, la práctica pedagógica “nombra los procesos de institucionalización del saber 
pedagógico, es decir, su funcionamiento en las instituciones educativas. Pero, 
también comprende las formas de enunciación y de circulación de los saberes 
enseñados en tales instituciones” (Zuluaga, 1999, p.46). Esto indica de la 
complejidad, la pluralidad y la ejecución del proceso pedagógico y de la 
comprensión sencilla para expresar la idea y la circulación de los saberes enseñados.   
I.1.1.4.3. Tercera Perspectiva: Práctica pedagógica como práctica cultural 
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  El referirse al concepto de práctica pedagógica, implica necesariamente 
acoger el concepto de cultura, es decir, asumirse a los contextos que la producen.“La 
idea de contexto aparece en los estudios sobre la educación y la escuela, sobre la 
formación y la actuación docente como algo dado, como algo implícito que no 
requiere definición. Aparece recurrentemente con las denominaciones de contexto, 
ámbito y medio, entre otros. Las referencias lo asocian con la idea de espacio, 
escenario, organización y cultura” (Moreno,2006, p.48). 
 Yuri Lotman(1999) utiliza la metáfora de espacio para definir cultura y 
contexto. Concibe el contexto desde de una idea espacial. El espacio es una 
geometría que tiene límites, confines, fronteras. Define los confines como un entorno 
en donde todos los objetos gozan de la misma función.Es así que contexto y cultura 
están relacionados. El contexto es el espacio donde acontece un momento cultural. 
En este tejido del contexto y la cultura emerge el contexto educativo, al depender de 
múltiples factores: económicos, sociales, políticos, culturales resulta impredecible y 
cambiante. Siguiendo a Lotman, es un entorno con límites y fronteras establecidas 
que se rompen en el diálogo intercultural, y luego desbordan en nuevos contextos. 
 Ahora bien continuando con este proceso de evolución del concepto de 
cultura, A.I. Pérez (2000, p.13) indica que desde una de las primeras formulaciones 
por el Antropólogo Tylor quien la define como “aquel todo complejo que incluye 
conocimientos, creencias, arte, leyes, moral, costumbres y cualquier otra capacidad y 
hábitos adquiridos por el hombre en cuanto miembro de la sociedad”, O como lo 
afirma la Unesco desde la concepción de Finkielkraut “la cultura es el conjunto de 
conocimientos y de valores que no es objeto de ninguna enseñanza específica y que, 
sin embargo, todos los miembros de una comunidad conocen”, lo cierto es que quien 
mejor retoma el concepto actual y la relación de la cultura con la práctica pedagógica 
es Pérez34, quien la define como “el conjunto de significados, expectativas y 
comportamientos compartidos por un determinado grupo social, que facilitan y 
ordenan, limitan y potencian, los intercambios sociales, las producciones simbólicas 
y materiales y las realizaciones individuales y colectivas dentro de un marco espacial 
y temporal determinado”. 
                                                          
34 Véase a Pérez, G. A. (2000). La cultura escolar en la sociedad neoliberal. Madrid-España: Ediciones. 
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 Pero si cultura es comprendida desde el pluralismo integrista de la cultura 
definida por Pérez Gómez, las implicaciones en las prácticas pedagógicas tendría que 
ver con la integración de las significaciones de las variadas culturas, el desarrollo de 
un “diálogo intercultural” en el marco de un “traductibilidad” común, en el que la 
cultura moderna crítica, tendría una función importante. Es así como Giroux (citado 
por Blanco, 2007) señala que el pluralismo integrativo se niega a examinar las 
relaciones entre cultura y poder. Así mismo Blanco (2007) enuncia que en relación 
con las prácticas pedagógicas, este pluralismo deja por fuera el análisis de los modos 
cómo las fuerzas políticas y sociales afectan las formas de organización escolar y la 
vida cotidiana de las aulas. 
 Aunque hay muchas nociones de qué es cultura(s), esta palabra, representa un 
todo complejo, que agrupa en forma sistémica, el contexto, el espacio,  los 
conocimientos, las creencias, las costumbres, los valores, los significados, las 
expectativas y los comportamientos compartidos por un grupo social y convertidos 
en patrones culturales, y en la “piel” de una institución y de la sociedad, y en fín, se 
traduce en un marco de referencia que usa una persona en su interior para interpretar 
la realidad o un fenómeno, posibilitando construcciones colectivas que se dan en un 
espacio y contexto determinados, a través de diversas representaciones tangibles e 
intangibles.  
 Quiero insistir que la práctica pedagógica forma parte de una cultura, que es 
vivencia aprendida de la sociedad a través del lenguaje, la experiencia, las ideas. La 
práctica, como lo hemos visto, no es sólo recolección y repetición del conocimiento y 
de modos de hacer, es ante todo, compleja, una práctica social, una acción 
intencionada de formación, una reconstrucción o recuperación de una acción crítica, 
en este caso pedagógica, lo cual permite, localizarse, representarse y verse para 
mejorar, contribuir o proponer nuevos procesos pedagógicos, o consolidar marcos de 
referencia para una propuesta teórico-práctica de la pedagogía.  
 Desde esta perspectiva, conviene mencionar las nociones de práctica 
pedagógica, De Palacios (citado en Guzmán y Muñoz, 2009): 
 Las prácticas en el campo de lo pedagógico se han sustentado en todas las épocas y 
momentos históricos en la utopía de un proyecto de desarrollo humano que responda a las 
condiciones culturalmente creadas, influenciadas éstas por factores sociales, económicos y 
políticos. Significa esto que las prácticas pedagógicas son cambiantes, porque cambiente es el 
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proyecto de desarrollo humano ideado en cada sociedad, o impuesto por una sociedad a otra, 
sin que medie ningún tamiz en la adaptación del proyecto dentro de la sociedad a la cual se 
impone  (p.34-35). 
 Y de Díaz Quero (citado en Guzman y Muñoz, 2009): 
 La actividad cotidiana realizada por docentes, orientada por un currículo, en un contexto 
escolar y social, dirigida a la construcción de saberes y formación de los estudiantes como  
vía para el desarrollo personal y la convivencia social  (p.35). 
 Se comprueba de este modo que la práctica pedagógica se sitúa en un 
contexto que responde a un proyecto de persona humana, de sociedad y de cultura, 
bajo condiciones de transformación económica, social y política, desarrollada por el 
sujeto de saber, el maestro, en interacción social con los educandos y con la 
orientación de un currículo que permita el desarrollo de competencias y saberes. Es 
más el currículo aparece como un protagonista del proceso pedagógico, en torno a él 
gravita la práctica pedagógica, se interrelaciona con los subsistemas del ámbito de la 
actividad político-administrativa, de participación y control, de producción de 
medios, de los ámbitos de creación culturales y científicos, técnico-pedagógico 
(Sacristán, 2007). 
 Pero, lo fundamental, en términos de lo que se persigue en este apartado, es la 
apreciación de la práctica pedagógica como una práctica cultural que habilita 
contenidos, procesos y productos culturales dominantes, lo que obliga a pensar dice 
Dascal (citado por Blanco, 2007) en las prácticas pedagógicas como espacios 
estratégicos de los proyectos ético-políticos, es decir, espacios que van más allá de 
declar una vaga fidelidad a los valores democráticos, a la libertad, a la igualdad de 
oportunidades o al humanismo, porque esas expresiones pueden ser y han sido 
interpretadas de maneras distintas.  Por ello,  se parte de concebir lo pedagógico 
como un contexto cultural para la construcción del conocimiento y la apertura de 
espacios de socialización, lo que significa el estudio de sujetos desde unos espacios 
que son desiguales y plurales. De ahí que “la pedagogía haya dejado de ser 
exclusivamente escolar y ya no cumpla roles únicamente adaptativos, lo cual le lleva 
a interrogar por su nuevo estatuto social y su animación de procesos formativos, 
culturales y comunitarios” (Ortega, 2008, p.60). 
 En este sentido, la pedagogía no tiene que ver únicamente con las prácticas de 
enseñanza, sino que está comprometida con todos aquellos proyectos que tienen 
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como intencionalidad afectar estructuras de dominación y exclusión (Giroux citado 
por Ortega, 2008). Asi mismo, entiende De Tezanos (1986), la pedagogía como el 
discurso explícito que se ocupa de las nuevas significaciones de las prácticas 
educativas más que de realizar trabjos descriptivos o prescriptivos. Tal sentido puede 
ser indagado hermeneúticamente mediante procesos de reconstrucción del espacio 
cultural de la práctica, en el marco de los fines de la acción educativa, conduciendo 
al saber pedagógico. Desde esta visión, el interés de la práctica pedagógica es una 
concepción humanista, que recupera el valor de la persona y tiene presente los 
valores relacionados con la cultura, el saber popular, la vida cotidiana; podría decirse 
es un discurso pedagógico acerca de la vida y la libertad.  
 Retomando estos puntos de vista, le apostamos como presenta Rafael Ávila 
en sus textos “Pedagogía y autorregulación cultural” y “Fundamentos de 
pedagogía…” a comprender la pedagogía como un ejercicio de la razón(teórica-
práctica educativa) referido a la educación, que intenta comprender los significados, 
las pretensiones, las formas de hacer y de pensar la educación, las prácticas de 
enseñanza y aprendizaje, en el espacio de las prácticas culturales en sus diferentes 
contextos sociales como la familia, ciudad, y otros más institucionales como la 
institución educativa como ámbito intencionado de socialización cultural. 
 En consecuencia, la imagen del maestro es “gestor de procesos de 
investigación y reflexión del entorno y el contexto cultural; se supone que maestros y 
educandos son portadores de una cultura. Los procesos de planeación son flexibles y 
tienen en cuenta los diferentes intereses de las personas comprometidas en el 
aprendizaje” (Panqueva & Correa, 2008, p.234). Aún más el maestro es un sujeto que 
implica su práctica en relación directa con su responsabilidad ética con la cultura; un 
maestro que interroga, que crea, que se piensa a sí mismo.  
 Desde esta perspectiva no se busca que los maestros accedan a una verdad 
absoluta, a un conocimiento ya establecido, lo cual nos mantendría entre otras cosas 
en el terreno de las prácticas técnicas. Se trata, por el contrario, de comprender que 
hacemos frente a un campo de saber que requiere ser cuestionado y sobre el cual se 
tienen imágenes siempre transitorias, no estáticas, no dogmáticas, y ese campo no es 
más que el saber pedagógico. 
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I.1.1.4.4. Cuarta Perspectiva: Práctica pedagógica como saber35 
reconstructivo 
  Desde este punto de vista, orientado por el grupo de profesores de la 
Universidad Nacional, los profesores C. Federicci y Antanas Mockus (1994, pp.14  y 
15) inicialmente, situan tres direcciones, que deben superarse, bajo las cuales se ha 
agrupado la pedagogía: el saber o el conjunto de saberes que le otorgan su 
especificidad al oficio y el objeto básico la enseñanza; recoger el conjunto de 
enunciados que, más que describir o preescribir  formas específicas de proceder en la 
educación, pretenden orientar el quehacer educativo, confiriéndole su sentido. El 
sentido puede ser indagado hermeneúticamente o ideológicamente. Y una tercera 
orientación que asumen es que la pedagogía sería una especie de conocimiento 
implícito que básicamente definiría cuáles son las formas de transmisión legítimas y 
cuáles son ilegítimas. Que es lo que correspondería a la concepción explicita en 
trabajos de Berstein y retomada en el apartado de la práctica pedagógica como 
dispositivo. 
 Esta variedad de concepciones de los conceptos de pedagogía y de práctica 
pedagógica, vistas anteriormente, las vuelve problemáticas, y “parece atentar contra 
cualquier clarificación, y justifica cierto grado de desconfianza social y académica 
frente a la pedagogia y a los pedagogos” (Mockus, 1995,p.17). En este sentido 
Mockus, apoyado en Habermas, expresa que “la pedagogía es una disciplina 
reconstructiva que pretende transformar un saber-cómo, dominado prácticamente en 
un saber-qué explícito”(p.18). Ahora bien y como indica Vasco (1993): 
Las prácticas nunca podrán explicitarse totalmente en pensamientos y palabras; esto nos lleva 
a considerar la pedagogía como saber reconstructivo en el sentido Jürgen Habermas, como lo 
señala Mockus y Carlos Augusto Hernández es a través de la reflexión personal y la 
discusión grupal de esas prácticas como se van  reconstruyendo los saberes implícitos en 
ellas, y al formularlos, sistematizarlos, y ponerlos a pública discusión, se va construyendo 
verdadera pedagogía (p.6).   
 Todo esto parece confirmar la recuperación tanto de las metodologías como la 
historia de la pedagogía dentro de la reflexión de las prácticas pedagógicas, con 
                                                          
35 Para Granados, el saber como concepto estructurante de la reflexión pedagógica nos permite en su flexibilidad 
integradora, explorar desde las relaciones de la práctica pedagógica, hasta los fundamentos conceptuales de la 
pedagogía (2007, p.34). 
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dedicación especial a la práctica cotidiana del maestro como fuente donde emerge el 
saber pedagógico, para que mediante la discusión lógica, la escritura académica y la 
argumentación se transforme en teoría o discurso pedagógico.  
 Esto lleva a Vasco(1989, 1993, 1997) a considerar que la pedagogía es un 
saber teórico-práctico generado por los pedagógos en el proceso de convertirla en 
práxis pedagógica. De ahí que la distingue de la práctica pedagógica, aunque expresa 
que en algunos contextos puede aparecer la palabra “pedagogía” para designar la 
práctica pedagógica misma. Para el caso y desde la perspectiva de Mockus estimo 
que la práctica pedagógica es un saber reconstructivo que explicita aquellos saberes 
tácitos que se ponen en juego en el proceso de enseñanza y aprendizaje para la 
reconstrucción, cambio e innovación de las prácticas docentes.  
 Aún más Granados (2007) señala que es “notable que J. Gottler36 que 
recomendara ya desde 1955, para denominar la tarea educativa e instructiva práctica, 
el término pedagogía (Padogogie) para diferenciarla de pedagógica (Padagogik), que 
debía valer sólo para esa tarea práctica. En correspondencia debía llamarse 
“pedagogo” al práctico y “pedagógico” al teórico, dichos conceptos no lograron 
imponerse.Y como lo he reiterado la tensión de la teoría y la práctica se mantiene en 
discusión entre pedagogos y científicos sociales. Pero en la actualidad, lo 
“pedagógico” significa lo propio del pedagogo, a quien se asignó la práctica 
educativa, quien ante las dificultades y fracasos de la práctica pedagógica empieza a 
desarrollar algunas reflexiones o transformaciones de la práctica, que 
paulatinamente, se va convirtiendo en práxis pedagógica, para que en orgulloso 
ejercicio de su profesión se convierta en un profesional serio, agente social 
responsable- para utilizar la terminología de Vasco- con alto nivel de protagonismo 
en donde esté ejerciendo su profesión académica. 
 Por tanto “la pedagogía como teoría reconstructiva de las prácticas educativas 
permite reconocer los múltiples caminos, las diversas formas de la educación que 
                                                          
36 Joseph Göttler (1874-1935), educador alemán, profesor de pedagogía y catequética de la Facultad de Teología 
de la Universidad de Munich, tuvo especial irradiación en España allá por la segunda mitad de los años cincuenta 
y durante la década de los sesenta gracias a la traducción de su Pedagogía Sistemática por Juan tusquets. Véase  
Granados, L. (2007). Saber Pedagógico: implicaciones para la docencia y la pedagogía. En C. Blanco, F. Cabra, 
C. Gaitán, L. F. Granados, & J. Jaramillo, Reflexiones en torno a la cultura, la práctica pedagógica y el 
aprendizaje del estudiante universitario (págs. 27-36). Bogotá,Colombia: Javergraf. 
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permiten y posibilitan que lo humano aflore” (Restrepo & Campo, 2002). Es más la 
imagen de maestro es de innovador de proyectos y experiencias y de sujeto de saber. 
La primera, generada por una dinámica de visibilización de propuestas pedagógicas, 
en las que se percibe un maestro con espíritu de búsqueda, que aprende con otros, 
arriesgado por la sistematización de experiencias, innovador y creativo. La segunda, 
por cuanto su práctica pedagógica constituye una fuente llena de experiencias, 
saberes y base para la construcción de conocimiento profesional y pedagógico 
(Martínez, 2008).  
I.1.1.4.5. Quinta Perspectiva: Práctica pedagógica como praxis pedagógica 
  En una quinta perspectiva, indudablemente la práctica pedagógica “entendida 
como una praxis implica la dialéctica entre el conocimiento y la acción de cara a 
conseguir un fin, tendente a una transformación cuya capacidad de cambiar el mundo 
reside en la posibilidad de tranformar a los otros” (Repusseau citado por Gimeno, 
1999, p.33). Reitero como ya lo expresado en apartados anteriores, que la praxis, 
desde la óptica aristotélica, es la acción de hacer el bien, horizonte de la filosofía 
práctica, orientada por la prudencia (capacidad de deliberar) y de valorar de manera 
provechosa sobre las cosas buenas y convenientes para el hombre. La praxis se 
distingue de las artes porque está orientada por un saber, mientras que las artes se 
dirigen por el hacer, pero, este término no se relaciona ni a la ciencia ni al arte 
(Gimeno). 
 De acuerdo con la concepción de que la praxis implica la dialéctica entre el 
conocer y la acción o entre la teoría y la práctica o entre  pensamiento y la acción 
como tensiones resultantes del acto pedagógico37 y diferenciada de las artes, se hace 
necesario adentrarnos en su reflexión metódica porque es el eje que define las 
situaciones de idoneidad ética, pedagógica y profesional de los educadores, o de 
quienes deben animar y fortalecer nuevos procesos formativos de la persona y del 
conocimiento dentro de una nueva cultura, con libertad, creatividad y 
responsabilidad. Aquí son importantes los aportes de la ciencia crítica de la 
                                                          
37 Gallego la entiende como categoría componente del saber pedagógico, que mantiene con el objeto y con el 
discurso interrelaciones eminentemente dialécticas. Véase Gallego, B. R. (1992). Saber Pedagógico (2a. ed.). 
Santafé de Bogotá: Cooperativa Editorial Magisterio. 
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Santafé de Bogotá: Cooperativa Editorial Magisterio. 
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educación y de las pedagogías críticas para profesores en formación y en ejercicio 
docente.   
 Inicialmente, desde la ciencia crítica de la educación para superar la distancia 
entre la teoría y la práctica, ésta debe ser razonada en términos de reconstrucción del 
conocimiento pedagógico (Pérez, 2008). Lo que posibilita la reconstrucción no es la 
práctica institucionalizada, ni la práctica en el aula sino el proceso de reconstrucción 
del conocimiento pedagógico como experiencia reflexiva, eje básico de la práctica 
pedagógica. Así que la experiencia reflexiva como una de las tres formas de pensar 
lo pedagógico, se convierte en una posibilidad que permite replantear la <práctica 
reflexiva> desde otro punto de vista más interesante (Larrosa citado por Bárcena, 
2005). Aquí la palabra fundamental es la experiencia. Según esto, el educador es una 
persona a quien también le suceden cosas con lo que hace mientras está implicado en 
una acción que sabe no podrá planificar enteramente en todos sus aspectos. Aún 
mejor como decía Arendt (citado por Bárcena, p.110) “el mundo se hace a base de lo 
que hacemos, de nuestras acciones, con lo que insertamos un nuevo gesto en el 
mundo, y así renovamos”. En ese mismo sentido Bárcena plantea que en educación:  
Lo que hacemos con nuestra praxis se apoya en la memoria de lo ya realizado, en una serie 
de tradiciones de pensamiento e investigación. Por eso toda acción tiene, como veremos un 
poco después, un componente narrativo: podemos narrar, contar lo realizado y lo que 
hacemos. Reflexionar sobre las acciones realizadas es volver a pensarlas desde una memoria 
reflexiva (p.110). 
 De este modo, el encuentro de la teoría y la práctica se da en el momento38 
pedagógico, lugar donde la experiencia como modo de ser, como una forma de 
funcionamiento de la institución, posibilita la interacción de lo realizado, pensado y 
actuado, busca que las producciones de la institución educativa tengan un espacio de 
legitimización y de transformación. Sólo es posible hablar de experiencia reflexiva, 
si la vida de la institución y de los sujetos cambian en la medida que se 
reconceptualizan los saberes. Esta experiencia reflexiva (práctica) debe provocar una 
conciencia en el educador sobre la trascendencia de ampliar y fortalecer las 
                                                          
38 Se entiende como el lugar donde la práctica se une con la teoría y permite mirar más allá la práctica, del hecho 
o del acontecimiento. Éste se entiende como un espacio de reflexión axiológica del saber y saber hacer. Véase a 
Zambrano, L. A. (2002). Los hilos de la palabra: Pedagogía y Didáctica. Cali, Colombia: Artes Gráficas del 
Valle Ltda. p.190 y en  Zambrano, L. A. (2007). Phillippe Meirieu y la Formación profesional de los profesores: 
Un aporte desde la formación del juicio pedagógico.  En Revista Venezolana de Educación.Educcere , 11 (039), 
585-593. 
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conceptualizaciones a la enseñanza y de su relación interdisciplinaria con otras 
disciplinas, saberes y ciencias.      
 Esto conduce a que la práctica pedagógica se la considere un espacio 
privilegiado para establecer, desde ella, la relación teoría-práctica, pues, como se 
anotaba arriba, se trata de una interdependencia entre ellas, de un proceso 
colaborativo que no descansa en representaciones específicas que cumplir. Se trata 
de que la práctica y la teoría sean instantes de un continnum, que se conciba como 
reconstrucción del conocimiento pedagógico. En el momento que se restablece la 
relación entre el pensamiento y la acción, el maestro existe y se comprende como un 
intelectual, es un sujeto de saber pedagógico, reflexiona sobre el otro, es decir, como 
el lugar del otro, su formación, su educación, su aprendizaje y su enseñanza. 
 En este sentido, nos lleva a reiterar lo que De Souza (2007) afirma acerca de 
proponer una nueva comprensión de praxis pedagógica: 
La cual no es la práctica docente, como la mayoría de la literatura pedagógica viene 
afirmando a lo largo de los últimos años. Si se acuño la expresión práctica pedagógica o 
práxis pedagógica, ella no puede ser relativa apenas, repito, a la acción del profesor, pues 
para ésta ya contamos con el concepto de práctica docente que parece suficiente a fin de 
comprender, analizar y reinventar el hacer de las profesoras y de los profesores, en fin de 
educadores, cualquiera que sea sus ámbitos de acción (p.19).   
 Lo cierto es que a medida que avanzamos en la conceptualización de la 
noción de práctica pedagógica, es más evidente que ella agrupe las otras prácticas 
analizadas y que no se entienda sólo como un hacer o a un simple accionar del 
maestro. En cambio la praxis pedagógica supone, una pedagogía que provenga de la 
reflexión y la discusión acerca de la práctica, que ayude a los educadores 
profesionales a categorizar su institución, en cuanto espacio cultural de formación de 
profesionales, de personas y de ciudadanos, comprometidos con un contexto social 
histórico. Esta concepción de praxis pedagógica que se quiere construir, afirma De 
Souza, “parte de la suposición de que se trata de una acción colectiva institucional, 
por lo tanto acción de todos los sujetos (educandos, educadores y gestores), 
permeada por la afectividad, en la construcción de conocimiento o de contenidos 
pedagógicos que garantice las condiciones subjetivas y objetivas del crecimiento 
humano”. 
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 Esto implica entender la práctica pedagógica como una praxis, porque está 
caracterizada por la acción colectiva específica, dentro de dos fenómenos sociales: la 
educación y la sociedad,  se asume como lugar de enfrentamientos y se organiza 
intencionalmente, y se madura intelectual, emocional y técnicamente para alcanzar 
una posición social y cultural. 
 De ello resulta que según De Souza (2007) señala que la pedagogía: 
Campo de saber que toma como su objeto el fenómeno social de formación humana del 
sujeto humano, denominado Educación, es una reflexión y, en consecuencia, una teoría de los 
problemas socioeducacionales, de sus posibilidades y límites, bien como de las exigencias a 
ser enfrentadas en la práctica educativa o, más adecuadamente y de forma específica, en la 
praxis pedagógica (p.20). 
 Evidentemente la pedagogía no es un curso de pedagogía, ni de metodología, 
ni de historia de la pedagogía, y si como construcción de un discurso pedagógico de 
la formación humana del sujeto humano. Es decir, reflexión y discurso de la 
Educación. Es la teoría de lo conflictivo de la acción educativa, específicamente de la 
praxis pedagógica. 
 Aunque la praxis pedagógica proviene de una pedagogía que reflexiona y 
discute la práctica de la educación o del discurso pedagógico de la formación 
humana, cabe complementar los análisis de la  praxis desde la pedagogía crítica, que 
se ha configurando, en particular en Colombia, como una empresa intelectual de las 
prácticas pedagógicas, de reflexión teórica, de movilización política, y de 
expresiones y discursos de resistencia. Así que a partir de un referente de abordaje 
breve se hará desde cuatro culturas pedagógicas, a saber: la anglosajona (Peter 
Mclarenen, Henry Giroux y Michael Apple), la cultura francesa (Pierre Bordieu, 
Marc Augé y Philippe Meirieu); la española, particularment algunos autores  de 
Barcelona Joan Carles Mélich y Fernando Bácena y en América Latina con Paulo 
Freire y Orlando Fals Borda.   
 Al principio se fue configurando a partir de la resignificación39 de  los modos 
de constitución de sujetos y al agenciamiento de procesos de formación desde una 
óptica política, ética y cultural. Así que la pedagogía se entiende como un proyecto 
                                                          
39 Es un término que adquirido relevancia en los últimos tiempos. Desde el constructivismo pedagógico se 
entiende como un proceso que parte de los significados que poseen los sujetos como nociones del conocimiento 
posible; a través de procesos didácticos lo llevan a la confrontación y a un desequilibrio de las estructuras 
nocionales aceptadas por el sujeto y a la reestructuración de nuevos significados a partir de su propia experiencia.  
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político-cultural. Según Mélich y Bárcena ( citado por Ortega, 2007) entienden la 
pedagogía crítica como una relación de alteridad, un encuentro con el otro, una 
relación ética basada en la responsabilidad y la hospitalidad, por ello se asume la 
institución educativa como espacio social de formación, en contextos de desigualdad 
y diferencia  
 En este trayecto de consolidación de la pedagogía crítica se asumió 
postulados de Paulo Freire que orientaron los discursos, las prácticas y los proyectos 
de nuestros espacios culturales, convirtiéndose la relación teoría-práctica en un 
asunto para la confrontación y construcción permanente en cada uno de los ámbitos 
de actuación. Asi mismo en este trayecto se ubican las redes de trabajo de Educación 
popular y se reconocen estudios de la relación de la pedagogía con temas de 
interculturalidad, estudios de género, etnoeducación, ciudadanías, diversidad, 
estudios culturales y el conflicto social-cutural y la paz y derechos humanos.  
 Giroux (1997, 2003) propone que la pedagogía crítica sea comprendida como 
un campo de crítica cultural, que problematiza e interroga las relaciones múltiples de 
subordinación. Ella se convierte en un lenguaje de esperanza, de lucha, de 
emancipación y de discurso que construye una política de la diferencia. Política de la 
diferencia, que como plantea Mclaren(1993,p.41) “se opone activamente a la 
desvalorización de quellos a quienes hemos relegado la condición de otro”. De esta 
manera reitero que se parte de concebir lo “pedagógico” como un espacio cultural 
para la construcción de conocimiento y la apertura de espacios que promueva 
condiciones y reconocimientos para los sujetos que viven en ámbitos desiguales. De 
ello resulta que la pedagogía dejó de estudiarse sólo en forma endógena a una 
institución, adquiriendo un nuevo estatuto y dirijiéndose hacia la sociedad, la cultura 
y la acción política. 
 Entonces resulta que la pedagogía crítica, en palabras de Giroux y 
Mclaren(1998) “la entienden como una praxis ética y política y la plantean cómo la 
filosofía de la praxis comprometida en un diálogo abierto en competencia con 
concepciones de cómo vivir significativamente en un mundo confrontado por la 
pena, el sufrimiento y la injusticia”. Insisto, pues que la pedagogía abandona las 
formas endógenas de la escuela para vincularse con otros lenguajes, discursos y 
prácticas que represente formas de vida social, cultural y comunitaria. Aquí el punto 
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de vista de Meirieu (citado por Zambrano, 2009) acerca de la pedagogía es 
fundamental: 
Es una inteligencia del acto educativo, especialmente porque la educación es una relación 
asimétrica, necesaria y provisional que apunta a la emergencia de un sujeto. Para él, la 
pedagogía está, de un lado, fuertemente unida al proceso de libertad que la educación debe 
producir; de otro lado, permite reflexionar el acto de educar. Ella debe aplicarse a sí misma 
sus propios preceptos e interrogarse en permanencia sobre lo que ella le ofrece al educador 
como posibilidad de emerger en tanto que sujeto educador.[…] La pedagogía tiene tres ejes 
fundamentales: los aprendizajes, la filosofía y la política (p.4).   
  Conviene subrayar que si el horizonte de sentido de la pedagogía es que brote 
un sujeto libre, autónomo y permita la flexión del acto de educar, es decir, la 
reflexión de la transmisibilidad de aquello mejor de la cultura: los patrones, los 
valores y las formas de comportamiento, entonces el pedagogo construirá un saber de 
sentido, que indagará por las prácticas de los aprendices (aprendizaje), los fines de la 
educación (filosofía) y el ejercicio práctico de felicidad del ser humano en la ciudad 
(político). Aún más la pedagogía se reubicará en el lugar honroso que le corresponde 
ya que provendrá de la “reflexión y la discusión sobre la práctica y la praxis 
pedagógica (práctica pedagógica) de los maestros y sobre los saberes pedagógicos de 
los mismos” (Vasco,1993). Todavía más, si para Freire (citado por Martínez, 2008), 
la pedagogía es la columna vertebral, donde la formación de hombres y mujeres sean 
capaces de una auto-realización crítica, una invitación a la acción-reflexiva y 
problematizante-praxis-, que sirve para resolver problemas, cuestionar y transformar 
realidades educativas.   
   Como consecuencia la práctica pedagógica se asume como una actividad 
política intencionada, adscrita a un ámbito de análisis como la institución y 
contextualizada desde el lugar del maestro, el cual se acomoda como sujeto 
pedagógico, quien aparece en una discusión permanente por su reconocimiento 
situado en su propio deseo y poder de enseñar, y de ser auténtico en su autoridad y 
acto pedagógico. La reflexión sobre la práctica potencia la elaboración de diferentes 
tipos de conocimientos, subjetividades y relaciones sociales (Ortega,2008). Además 
de esto, según Ramón (1995) señala que la práctica pedagógica: 
Designa las formas como funcionan los discursos y los dispositivos pedagógicos en las 
instituciones educativas, así como las características sociales que estas entidades adquieren a 
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través de la praxis (acción, reflexión-acción), para la cual se le asignan funciones a los 
sujetos que en ella participa (p.53). 
 Por ello, se propone recobrar la imagen del maestro desde su pensamiento, su 
acción, su afectividad y su experiencia, y constituirlo- en palabras de Martínez 
(2008)- en un maestro como sujeto de saber, de deseo y de política. Sujeto de saber 
en tanto que su práctica constituye la base de la construcción y reconstrución de 
conocimiento pedagógico. Sujeto de deseo, un modo de reconocer qué intenciones, 
emociones y deseos están involucrados en su práctica, y como debe ser leída en sus 
múltiples aspectos, más allá de lo técnico. Sujeto de política, una de las acciones 
propias del educador es la participación en la construción de políticas que orienten la 
institución educativa para que generen conciencia en su actuar y en su contexto 
social y cultural. Aún más, el educador, como animador, aportará mediaciones de 
aprendizaje( competencias, experiencias, métodos, técnicas, destrezas, valores, 
intereses y motivaciones) de la misma forma que el educando, como sujeto aprendiz 
y protagonista de la formación, aporte mediaciones de aprendizaje (espiritual, 
desarrollo intelectual y moral, competencias, habilidades, motivaciones y símbolos 
culturales) (Orozco, citado por Ramón, 1995). 
I.1.1.4.6. Sexta Perspectiva: Práctica pedagógica como práctica reflexiva 
 Los discursos acerca de la práctica reflexiva, en su mayoría, entienden que es 
una noción clave para la “profesionalización40” de la enseñanza. Noción que 
favorece  las discusiones entorno al desarrollo profesional porque es un factor que 
incide en el cambio de las prácticas pedagógicas del profesor universitario. Este 
fenómeno se observa como un tendencia universal, que traspasa las fronteras 
nacionales, y que se manifiesta en corrientes diversas para las cuales el mismo 
concepto de profesionalización cubre significaciones y problemáticas también 
diversas. El referente teórico en que se da esta discusión es la polémica intelectual  
acerca de la modernidad, en donde la problematización de las bases epistemológicas  
acerca de las cuales se han establecido las relaciones entre razón y emoción, 
pensamiento y acción, y teoría y práctica,  han  llevado a una reconsideración de las  
                                                          
40 Para Perrenoud la profesionalización del oficio de enseñante consistiría, sencillamente, en incidir con fuerza en la parte 
profesional de la formación, más allá del dominio de los contenidos que hay que transmitir. Véase  Perrenoud, P. (2007). 
Desarrollar la práctica reflexiva en el oficio de enseñar. (N. Riambau, Trad.) Barcelona: Graó, de Irif,S.L. 
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modernas formas de pensar la actividad teórica y la actividad  práctica. Las tensiones 
de la actividadad teórica y práctica han incidido en el análisis del carácter profesional 
de los docentes, referido a un debate de larga época acerca de una discusión 
epistemológica en torno a la naturaleza  del conocimiento pedagógico su carácter 
cientíﬁco, práctico o praxiológico -y su relación  con  la  naturaleza  práctica  de la  
educación-41.  
 Desde luego los estudios de la discución planteada se orientan bajo dos 
tendencias. Una, en que el debate se establece partir de la respresentación de la 
teoría, donde se quiere establecer el estatuto epistemológico y otra a partir de la 
caracterización de su objeto: la práctica educativa. Desde la segunda tendencia indica 
cómo el conocimiento pedagógico se concibe, cómo se elabora a partir de los sujetos 
y con la participación de ellos en el acto pedagógico, y en relación con las 
concepciones que tienen dichos sujetos, respecto de lo que constituye su práctica 
pedagógica y la acción reflexiva que desarrollan. 
 En este contexto, acordemos en que reflexionar es problematizar lo que 
estamos haciendo, abriéndonos a nuevas opciones, o en forma general es pensar. 
Aunque Perrenoud señala que en “ciencias humanas, la distinción entre pensar y 
relfexionar no es tan evidente, ya que no hay solución de continuidad entre el 
pensamiento más próximo a la acción, el que la guía y la reflexión más distanciada” 
(2004, p.29). Todo lo que hacemos es suceptible de ser reflexionado, cualquier cosa, 
nuestra vida personal, profesional y ciudadana, lo que aprendemos, la forma como 
nos comunicamos, lo que pensamos, lo que creemos y sentimos. De la afirmación 
tradicional y bastante clara, de que todo el mundo reflexiona más o menos mientras 
actúa se pasa aquí a la necesidad de que esa práctica reflexiva se convierta en un 
habitus42 en una postura permanente de análisis de la acción. 
                                                          
41 Algunos investigadores que han realizado estudios acerca de la relación del conocimiento pedagógico desde la 
visión científica o de la visión práctica de la educación son (Carr & Kemmis, 2002; Ferry, G., 1991; 
Escolano,1978;  Fermoso, 1997;  Paquay,  1996;  Gauthier  et al.,  1997;  Tardif, M., 1998,  entre  otros). 
42 Por la importancia internacional del término, retomo las conceptualizaciones dadas por Bourdieu. Se refiere al 
conjunto de esquemas de que dispone una persona en un momento determinado de su vida. Bourdieu define 
habitus como un pequeño conjunto de esquemas que permite infinidad de prácticas adaptadas a situaciones 
siempre renovadas, sin constituirse jamás en principios explícitos (Bourdieu, 1973, p.209). Para Bourdieu 
(1972,1980), el habitus es nuestro sistema de estructuras de pensamiento, percepción, de evaluación y de acción, 
la <<gramática generativista>> de nuestras prácticas.  
La traducción al castellano por habitus (costumbre, rutina) está más vinculada a habitude. 
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 Lo que aquí interesa es profundizar en la noción de reflexión desde la 
educación. En educación, conlleva otras signficaciones y es objeto de múltiples 
estudios de indagación. La reflexión implica “la significación de hacer 
deliberaciones, elecciones, tomar decisiones sobre cursos alternativos de acción, y 
cosas así” (Bárcena, 2005), y las propuestas de estudio de “la reflexión desde la 
práctica ha focalizado su atención en los modelos y procesos de desarrollo 
profesional docente y formación de profesores y del conocimiento didáctico y 
profesional”43 (Erazo, 2009, p. 55), disponemos, además, de dos enfoques principales 
en las investigaciones acerca de la naturaleza de los procesos de enseñanza y, más en 
general, de la práctica educativa: 
El enfoque psico-cognitivo (paradigma mediacional cognitivo) y el enfoque reflexivo 
(paradigma mediacional reflexivo), claramente el primero es una modalidad de discurso 
científico-evaluativo, mientras que el segundo es un discurso deliberativo-utópico. […] El 
primer enfoque la idea central de los estudios es que los procesos de pensamiento de los 
profesores y educadores determinan e influyen directamente en su conducta profesional y en 
su actividad. Este enfoque se inició con el trabajo de Jackson, la vida en las aulas. […] El 
segundo enfoque gira entorno a la reflexión, el principio rector es la razonabilidad, es decir 
una racionalidad moderada reflexivamente por el juicio práctico en situación (Bárcena, 2005, 
p.148). 
 Es decir que el enfoque psico-cognitivo busca que lo que se aprende  y 
asimila (saber profesional) en el trayecto de la formación académica debe dar lugar a 
la creación de una estructura cognitiva, donde los pensamientos, deliberaciones y 
creencias de los profesores forman un puente mediador entre la teoría y la práctica 
pedagógica. En esta línea de investigación, aparece como relevante el estudio de 
Jackson, se distingue porque las fases de planificación de la enseñanza son: 
preactiva, interactiva y posactiva. Pero estas tres fases no son más que tres momentos 
experienciales diferentes, así como dice Van Manen (citado por Bárcena, 2005) se 
tiene una reflexión anticipada ( fase preactiva), reflexión activa o interactiva (fase 
interactiva, denominada “reflexión en acción”) donde surge el momento pedagógico 
interactivo,es decir, un tipo de reflexividad consciente y táctil y la reflexión sobre los 
                                                          
43 Estudios realizados en los modelos y procesos de desarrollo profesional y formación de profesores en los 
últimos años: Valli (1997); Korthagen  (1996); Beauchesne  (1997); Perrenoud (1996); McMahon (1997); Haton 
& Smith (1995); Kenny & Andrews (1993); Copeland (1995); Zeichner (1993); Sparks y Langer (1990); Pultorak 
(1996);  Munby  & Russell (1997);  Tardif  (1997. Estudios realizados en la construcción del conocimiento 
didáctico y profesional: Aiello (2005); Sierra y Arizmendiarrieta (2007); Fernández  (2000); Sayago  (2006); 
Martínez (2006); Rodríguez (2007); Tello (2006); Zambrano (2006), entre muchos otros. Véase Erazo (2009, 
p.55).  
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recuerdos (memoria reflexiva sobre la acción pasada). Esto indica que una persona 
cuando se enfrenta a situaciones complejas generan un modelo simplificado de la 
realidad y luego actúan racionalmente en relación con ese modelo mental. De allí que 
el modelo mental más óptimo era el modelo clínico44. Mientras que el enfoque 
reflexivo, asume la práctica reflexiva desde educación con un carácter de muchas 
facetas y dependiente de los enfoques específicos. Alude a una amplia variedad de 
ideas, prácticas, disposiciones e deseos que son un referente teórico para darle 
nuevas comprensiones a su trabjo como educador cuando actúa reflexivamente.   
 Ahora es oportuno hacer conocer que en educación, la propuesta de reflexión 
desde la práctica se presenta unida con las concepciones de pedagogía activa y 
sustentada por Dewey (1989) a principios del siglo XX, quien establece las 
diferencias entre la acción cotidiana (rutinaria), originada en la tradición y la 
autoridad externa, y la aacción reflexiva que es una consideración activa, persistente 
y cuidadosa de una creencia o conocimiento a la luz de sus bases y de las 
consecuencias que produce. Pero, en su obra Cómo pensamos, definió como 
pensamiento reflexivo “real examen activo, persistente y cuidadoso de toda creencia 
o supuesta forma de conocimiento a la luz de los fundamentos que la sostienen y las 
conclusiones a las que tiende”. De esta manera el pensamiento reflexivo no es una 
secuencia lineal de ideas, es una con-se-cuencia de ideas que conllevan a otras 
secuencial y progresivamente. Un punto interesante acerca de este tema es acerca de 
las actitudes éticas como: la apertura de mente (deseo activo), entusiasmo 
(propiedad de motivación intrínsica) y responsabilidad intelectual (capacidad para 
armonizar y ser coherente con las creencias) (Dewey, 1989). 
 Afirmaré ahora que todos los trabajos se remontan o tienen como referencia 
obligada los aportes de dos autores que surgen como los pilares del enfoque de John 
Dewey y Donald Schön, y en menos grado-cuando se trata de identificar tipologías 
reflexivas- se mencionan los trabajos de Max Van Manen (2007, p.206), quien señala 
que la “noción sobre reflexión es más complicada por las dimensiones temporales de 
los contextos prácticos en los que sucede la reflexión. El pensar sobre o acerca de la 
                                                          
44 Los supuestos principales del modelo clínico. Véase en Bárcena, F. (2005). La experiencia  reflexiva en 
educación. Barcelona: Paidós Ibérica, S.A. 
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44 Los supuestos principales del modelo clínico. Véase en Bárcena, F. (2005). La experiencia  reflexiva en 
educación. Barcelona: Paidós Ibérica, S.A. 
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experiencia de la enseñanza y el pensar en la experiencia de la enseñanza parece estar 
diferentemente estructurada”.  
 Por otra parte, para Zeichner (1993) la reflexión desde la práctica, se sustenta 
en dos principios básicos. El primero reconoce la condición profesional de los 
educadores y su papel protagónico en el proceso de enseñanza y aprendizaje; el 
segundo, establece la capacidad de los educadores de generar saber pedagógico. 
Desde este enfoque, el conocimiento de los profesores es conveniente y le interesa no 
únicamente para desarrollar saber práctico sino para investigar su proceso 
pedagógico y  construir discurso pedagógico o saber teórico, sin limitarse a aplicar 
ideas de otros. Aun más, según afirman Zeichener y Liston (1997) que para formar  
educadores que procedan con pruedencia y reflexionen acerca de las buenas razones 
de sus acciones educativas, necesitan inspeccionar y reflexionar sobre las creencias, 
preferencias, valores y desventajas personales. Lo cierto es que la reflexión es una 
noción que está implicada en la propia significación de la pedagogía, en el 
conocimiento práctico, en la formación, en la experiencia y en la acción diaria del 
educador. Esto significa en palabras de Van Manen (2007) que: 
No se puede garantizar que el pensamiento del profesor o la reflexión crítica es 
unidimensional o un concepto simple. Parece entonces que, durante cada día, la práctica de la 
pedagogía solo puede ser reflexiva en un sentido cualificado y en un sentido circunscrito 
(p.207). 
 No cabe duda que el pensamiento del profesor y la reflexión crítica son 
nociones que no tienen una única faceta y no son sencilas de abordar, sino que 
provocan la indagación y la explotación fenoménica, filosófica, teórico/conceptual y 
de trabajo de campo. Para el análisis del pensamiento en el capítulo siguiente, 
abordaremos algunas de las concepciones, las caracterizaciones y los problemas; y 
para el pensamiento reflexivo partiremos de un análisis breve del modelo de 
reflexión desde la acción propuesto por Schön (1998). Este modelo aparece 
vinculado a una crítica del patrón de desarrollo y ejercicio profesional de la 
racionalidad técnica con su concepción de lo que constituye el conocimiento 
profesional riguroso. La propuesta de la práctica reflexiva responde a las limitaciones 
y a los rasgos problemáticos de la racionalidad técnica, mediante una articulación de 
tres ejes básicos: el conocer desde la acción, la reflexión desde la acción y la 
reflexión desde la práctica. 
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 El conocer desde la acción, obliga a revisar que el tipo de conocimiento que 
se da en la vida cotidiana o como lo llama Shön, el conocimiento desde la acción: 
“Nuestro conocimiento es de ordinario tácito, está implícito en nuestros patrones de 
acción y en nuestra sensación respecto a las cosas con las que estamos tratando” 
(Shön, 1998,  p.55). Este acto de conocer desde la acción ha sido denominado por el 
sentido común en la expresión de “saber cómo”- en palabras de Mockus- , este es un 
saber tácito, que se pone en juego en la cotidianidad, en la actividad diaria, es un 
saber práctico común-en palabras de Gaitán- incorporado al lenguaje, a la voz, al 
discurso, a las interacciones y costumbres. Más aún el desempeño profesional, sus 
habilidades y destrezas están en función de este tipo de saber práctico común.   
 La reflexión desde la acción, en virtud del conocimiento ordinario tácito, 
intuitivo, siempre es suceptible de ser reflexionado por sus patrones, sus contextos, 
situaciones en la que se actúa, lenguajes, discursos y su saber práctico común; en 
particular con experiencias de aprendizaje que se hayan dado en otras situaciones. A 
esto denomina Shön reflexión desde la acción: “Cuando la actuación intuitiva nos 
lleva a sorpresas, agradables o prometedoras, o no deseadas, podemos responder con 
la reflexión desde la acción” (Shön, 1998, p.61). Cuando un profesional reflexiona en 
la acción se inclina a varios tópicos,  ya sea la respuesta a la acción, la misma acción 
o la práctica común implícita en ella. Gracias a esta reflexión activa o interactiva- en 
palabras de Bárcena- posibilita que tome conciencia mediante el momento 
pedagógico interactivo- Bárcena y Zambrano-, porque ha sido un espacio de 
reflexión axiológica del saber y del saber hacer, y la posibilidad de comparación con 
actuaciones pasadas, cuyo saber puede transformarse en conocimiento desde la 
acción.      
 La reflexión desde la práctica, a diferencia de la reflexión desde la acción, la 
reflexión sobre la práctica se manifiesta en el ámbito de la práctica formativa 
profesional y del ejercicio profesional. En el ámbito de la práctica formativa 
profesional se admite y se agrupa posibilidades, representaciones y procedimientos; 
en esta categoría, el saber tiende hacerse implícito, sencillo (natural) e instintivo 
(irreflexivo) por motivos de un correctivo entre el pensamiento y la acción y el saber 
especializado. “A través de la reflexión puede hacer emerger y criticar las 
comprensiones tácitas que han madurado en torno a las experiencias repetitivas de 
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una práctica especializada, y puede dar un nuevo sentido a las situaciones de 
incertidumbre o únicas que él puede permitirse experimentar” (Schön, 1998, p.66). 
En el ejercicio profesional reflexionan desde su práctica en la medida que las 
desarrollan y también acerca de los resultados. Los fines de la reflexión son 
complejas y diversas: reglas y evaluaciones, tácticas y teorías implícitas, pasiones y 
maneas de delimitar el problema. Esta reflexión permite adecuaciones y precisiones 
para saber actuar en un contexto determinado y convertir la práctica en un arte que 
les permitirá sortear vicisitudes o situaciones problémicas de su ejercicio profesional. 
 Por tanto, cuando un profesional reflexiona desde la acción se promueve la 
reflexión crítica sobre la base de su papel activo como investigador de su propia 
práctica con la base de convertirse en agente transformador del objeto de reflexión y 
construir un discurso de un caso único. Esto implica vincluar la investigación desde 
su contexto práctico, en el arte de la práctica, con el arte de la investigación científica 
(Shön, 1998). 
 Hay más aún cuando Perrenoud (2004), señala la importancia de clarificar el 
sentido de la reflexión en la práctica de los enseñantes, considerando  que: 
Más que oponer el pensamiento y reflexión, la corriente desarrollada por 
Schön(1987,1991,1994, 1996) distingue más bien la reflexión en la acción y la reflexión 
sobre  la acción. […] Reflexión en la acción provoca a menudo una reflexión sobre la acción. 
[…] la reflexión sobre la acción permite anticipar y preparar al practicante, a menudo sin él 
advertirlo, para reflexionar más rápido en la acción y para prever mejor las hipótesis (pp.30-
31). 
 Esto de hecho nos indica que la reflexión en la acción tienen más continuidad 
que constraste, que se necesitan y complementan en el ejercicio de una acción, que la 
reflexión en o durante la acción es interactiva e induce a una reflexión sobre la 
acción, la cual permite predecir, anunciar y planear en forma rápida la acción. De 
esta manera plantea Perrenoud que la noción de práctica reflexiva de Shön remite a 
dos procesos que deben diferenciarse: La práctiva reflexiva que designa el 
reflexionar para actuar y el que designa el reflexionar sobre la acción. 
 La práctica reflexiva designa el reflexionar para actuar. En este caso, se 
cuestiona acerca de lo que va ocurrir, lo somos capaces de hacer, los temores, riesgos 
y oportunidades que se corren, entre otros. En todo caso, “la práctica reflexiva puede 
extenderse, en el sentido general de la palabra, como la reflexión sobre la situación, 
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los objetivos, los medios, los recursos, las operaciones en marcha, los resultados 
proviionales, la evolución previsible del sistema de acción” (Perrenoud, 2004, p.30). 
 La práctica reflexiva sobre la acción es tomar la acción como objeto de 
reflexión para compararla, explicarla o criticarla. “En la medida en que la acción 
singular se cumple, reflexionar sobre ella sólo tiene sentido, a posteriori, si es para 
comprender, aprender, integrar lo que ha sucedido” (Perrenoud, 2004, 31). 
 En este contexto, la práctica reflexiva parece vincularse de manera tan 
estrecha con el ejercicio de una docencia como práctica, reiterando que ella no es 
cualquier acción sino que es costumbre y modo de hacer– en palabras de Campo y 
Restrepo-, en particular por la relación que se define entre el ejercicio y la 
costumbre, y con los modos de hacer con el conocimiento que va estructurando el 
ser.   
 La idea, señala Korthagen (1996), de que el profesor puede aprender a 
someter su propio comportamiento al análisis crítico y hacerse responsable de sus 
acciones, encontrando el gran ﬁltro necesario para una  especie de enseñanza  que 
trasciende  el simple entrenamiento y el uso de competencias especíﬁcas de 
comportamiento, la toma de decisiones sistemáticas y racionales, está vinculada al 
corazón de la profesionalización. Esto explica “no sólo la popularidad  de la reﬂexión  
sino también la forma que el término ha sido interpretado por varios autores”(p. 317). 
Aún más, afirma Gaitán (2007) que “gracias al uso metódico de la reflexión el 
profesional puede hacerse investigador de su propia práctica mejorándola de forma 
continua” (p.22). 
 La reflexión crítica sobre la base de su papel activo como investigador de su 
propia práctica con la finalidad de convertirse en agente de tansformación del hecho 
educativo o el acto pedagógico, es lo que permite encontrar el sentido al uso de 
procedimientos adecuados para alcanzar finalidades propuestas, o si es preciso 
cambiarlas por otras que se consideren más apropiadas. Al respecto Zeichner(1993) 
sostiene que: 
 Al someter las teorías prácticas al examen propio de los compañeros, el maestro tiene más 
oportunidades para tomar conciencia de sus teorías. Al ponerlas a discusión pública de 
grupos de maestros, éstos tienen ocasión de aprender de los demás (p.47). 
 Dicho de otro modo las teorías prácticas, es decir, el conjunto de 
conocimientos, experiencias y valores que se aplican en la práctica pedagógica 
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puestas a la reflexión, a la crítica y al debate con otros educadores posibilitan 
acciones de sostenibilidad, de mejoramiento, de proyectos de formación docente y 
son un espacio generador de saber al interior de las prácticas. Así mismo 
investigadores (Korthagen, 1992; Vasco, 1993; Mockus, 1995; Liston y Zeichner, 
1997) han insistido en que el educador en su rol tranformador examine de manera 
crítica sus pensamientos, creencias, experiencias  y valores a la luz de las teorías para 
la toma de decisiones, así como también las acciones educativas. De acuerdo con 
estos autores, un profesional reflexivo es un profesional que cuestiona su propia 
práctica para reconstruir los saberes tácitos, lo que permite al educador poner en 
evidencia sus competencias, transformándolas en un conocimiento discursivo y en un 
sistema de enunciados que puedan ser contrastados, criticados y elaborados 
(Mockus,1995).  
 Pero esta perspectiva concreta del maestro reflexivo, en términos de Zeichner 
(1993) maestro como profesional reflexivo, debe cultivar la apertura indiviudal, una 
actitud de responsabilidad y una disposición de sinceridad, lo cual no agota el sentido 
de la pedagogía y del saber pedagógico. “Pedagogía como reflexión crítica sobre la 
acción educativa, como saber sobre la educación, sobre el por qué y para qué de ella, 
sobre las complejas relaciónes entre la educación como institución, las estructuras 
socio-políticas, los contextos institucionales concretos (social, institucional y de aula) 
donde se desarrolla y los tipos de poder implícitos en ellas” (Gaitán, 2005, p. 22). Y 
el saber pedagógico “como campo de conocimientos de enseñanza […] y porque se 
asume la pedagogía como saber” Zuluaga (1999). Esto implica que un educador que 
asume una pedagogía del saber y de la reflexión crítica pasa del “status de oficio al 
status de profesión” y, a su vez, los integra en procesos de investigación se 
convierten en herramientas indispensables “para producir los cambios necesarios en 
educación” (Avila, 2007, p.54). 
 Podemos señalar entonces, que la práctica pedagógica como práctica 
reflexiva, a diferencia de las prácticas espontáneas o irreflexivas, se dan en diversos 
contextos, son orientadas por concepciones y referentes epistemológicos, socio-
históricos, políticos y pedagógicos, se caracterizan por la reflexión crítica y la 
discusión pública acerca de su quehacer y el ámbito socio-cultural donde lo realiza, 
de tal manera que emerge el saber cómo o las teorías prácticas o experiencias de vida 
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y el saber pedagógico que se configura en ellas, constituyéndose en un campo de 
conocimiento donde confluye la relación teoría y práctica, que de manera sistemática 
y rigurosa se abre paso a un proceso de investigación sobre la práctica , conformando 
como investigación-acción pedagógica que debe preocuparse por identificar y 
transformar las situaciones institucionales y sociales, que distorsionen el sentido 
emancipador y constructor de autonomía de la acción educativa. Otro rasgo que 
hemos señalado es la importancia de la práctica reflexiva desde la la dimensión 
cultural, socio-política del quehacer cotidiano del  educador y desde una concepción 
de pedagogía como reflexión crítica, unas prácticas pedagógicas que privilegien la 
indagación, la sistematización, el análisis e interpretación del acto pedagógico para 
contribuir a forjar una teoría sobre la educación como resultado de la experiencia y 
de los “tres tipos de saber: pedagógico, disciplinar y académico” (Zambrano, 2006) y 
propiciar la imagen de un maestro como enseñante en cuanto profesional reflexivo,  
que debe cultivar la apertura intelectual, reconocer el propio error, actitud de 
responsabilidad y disposición de sinceridad en los procesos de aprendizaje y 
formación (Gaitán, 2007).  
 Por último, desde un enfoque de transformación de la práctica pedagógica, 
considero firmemente en la visión de integrar la investigación como eje fundamental 
que sustenta y soporta la docencia y la proyección social para una división del 
trabajo académico más flexible. En esta dinámica de la integración de las funciones 
que subyacen al trabajo académico, “la investigación no se considera como una 
actividad separada del sujeto que ejerce docencia y proyección social, sino como una 
acción consciente “encarnada”, la cual dinamiza, moviliza, cuestiona y re-crea los 
procesos pedagógicos en las prácticas de enseñanza y de aprendizaje” (Aristizabal & 
Trigo, 2009). 
I.1.1.4.7. Séptima Perspectiva: Práctica pedagógica como metodología 
  La práctica pedagógica como metodología ha priorizado el método, el camino 
o los procedimientos para lograr propósitos educativos, entendiéndola como el uso 
de técnicas y estrategias que suponen acciones pedagógicamente fundamentadas por 
parte de los docentes, y que son susceptibles de favorecer el desarrollo cognitivo y 
socioafectivo de los educandos. También se la comprende como un conjunto de 
estrategias y técnicas que utiliza un profesor en el desarrollo de su trabajo docente 
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con el propósito de que los estudiantes adquieran las competencias disciplinarias o 
profesionales propuestas en una determinada asignatura.  
 Es así que su concepción acerca del método ha privilegiado la actividad diaria 
desarrollada en las aulas, laboratorios u otros espacios, orientada por un currículo y 
que tiene como propósito la formación de los educandos. Aún más se la ha 
considerado como una actividad cotidiana realizada por los docentes, dirigida por un 
currículo, en un contexto escolar  y social, dirigida a la construcción de los saberes y 
la formación de estudiantes como vía para el desarrollo personal y la convivencia 
social. En este sentido, aparecen concepciones diversas acerca de la práctica como 
metodología, Zufiaurre y Gabari (2000, p.76), definen la práctica pedagógica del 
docente como “el conjunto de roles que ejecuta el educador en el trabajo educativo 
con sus alumnos”, de igual manera, “La Práctica Pedagógica se puede definir 
también, como un proceso de planificación,  organización,  dirección  y control  de 
las actividades  de aprendizaje implícitos en todo diseño curricular” (Maduro & 
Riedveldt de Arteaga, 2009, p. 47). 
 En este sentido, en la actualidad, estas y otras concepciones acerca de la 
práctica pedagógica se han inscrito en la noción de pedagogía que ha sido concebida 
históricamente como una metodología. A propósito Not (1994) dice que la 
“pedagogía es la metodología de la educación. Constituye una problemática de 
medios y fines, y en esa problemática estudia las situaciones educativas, las 
selecciona y luego organiza y asegura su explotación situacional” (p.9). Esta 
concepción se ha dado en la medida en que se indica como finalidad la actividad de 
constituir el conocimiento obtenido de las prácticas educativas con la intención de 
situar la acción del educador a través de fundamentos metodológicos y teóricos que 
le contribuyen a solucionar problemas en su quehacer profesional. A propósito Not 
(1994, 1992) afirma que por lo menos desde la mitad del siglo XIX, en la pedagogía 
sólo han existido dos métodos opuestos los autoestructurantes y los 
heteroestructurantes. Los primeros en la medida en que el educando es el artesano 
de su propia construcción de saber, lleva los medios en su propia formación, está en 
situación de sujeto, centra las situaciones en el que aprende, la formación está en 
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primera persona (yo- por sí mismo) y aplica métodos endoformativos45, en tanto que 
los segundos, el saber se organiza desde el exterior, el educando se asemeja a un 
objeto, el educador es un sujeto enseñante centro de toda actividad académica y la 
formación en tercera persona (objeto, en función de..), utiliza métodos 
exoformativos46. 
 Como hemos visto, la pedagogía universitaria reitera que es un cuerpo de 
teorías y métodos destinados a estudiar una variada gama de problemas relacionados 
con los procesos de enseñanza y aprendizaje en un período académico y en una 
institución educativa. Y que en palabras de Menin (2002) define “la pedagogía 
universitaria como la teoría y la práctica de la enseñanza que realiza en consuno (en 
unión de) en una institución concreta, llamada Universidad” (p.22). Lo cierto es que 
es un discurso de la pedagogía que sigue conservando la concepción de Not,  cuando 
la considera como metodología de la educación, no obstante, Zuluaga (1999) 
expresa que “aunque el soporte de la Pedagogía como saber concreto es el método, 
éste no debe pensarse como un simple procedimiento, pues está sustentado, y las 
fuentes de Pedagogía dan cuenta de ello, por una trama de nociones que se refieren a 
la formación del hombre, al conocimiento, al lenguaje, a la selección del saber, a la 
escuela y su función social, a la concepción del maestro”(p.45).  
  Ya he señalado que la práctica pedagógica no se ubica, con exclusividad, en 
la acción lógica de los métodos o procedimientos de la actividad del docente. Sin 
embargo, se integra cuando se procura favorecer la praxis y la reflexión acerca de 
cada uno de los aspectos que la potencian y que determinan el saber pedagógico del 
maestro en el conocimiento de su contexto, en el estudio de sus creencias acerca del 
área científica que domina, en su saber dirigir los procesos de aprendizaje, en su 
saber plantear ambientes de aprendizaje en donde los educandos sean capaces de  
examinar  múltiples métodos de enseñar a aprender y el educador descubra otros 
métodos de enseñar, en su comprensión acerca de su paradigma del ámbito social, 
                                                          
45 Según Not se entiende las acciones que intentan que el alumno se forme desde el interior y a través de su propia 
experiencia. Véase Not, L. (1992). La enseñanza dialogante. Hacia una educación en segunda persona. 
Barcelona: Herder. 
46 Según Not se entiende a las acciones que un agente exterior ejerce sobre él, de acuerdo con los fines 
establecidos. Véase Not, L. (1992). La enseñanza dialogante. Hacia una educación en segunda persona. 
Barcelona: Herder. 
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político, económico, cultural, psicológico y tecnológico, que estipula su modo de ser 
y sus representaciones de acción profesional como sujeto y como sujeto del saber 
pedagógico con identidad propia y lo diferencia como sujeto de saber pedagógico 
(maestro) y sujeto de la enseñanza (profesores) (Medina, 2008). 
  En síntesis, la construcción de un concepto de la práctica pedagógica se 
sustenta en el saber pedagógico de eruditos colombianos a partir de estudios de las 
culturas pedagógicas alemana (la más influyente), francesa, anglosajona y 
latinoamericana, desde los paradigmas de la ciencias del espíritu, desde la ciencia 
empírica de la educación y desde la ciencia crítica de la educación, un pluralismo 
rico en nociones pedagógicas culturales, que se caracterizan actualmente por la 
producción conceptual en las ciencias humanas y sociales, abiertas a la posibilidad de 
un “diálogo intercultural” mediante la “traductibilidad”, que permita establecer 
“términos de comparación, reconocer equívocos y aclarar los posibles 
solapamientos” Echeverri (2001, p.19),  un encuentro entre la unidad y la diversidad 
y entre la tensión y el consenso que sucitan las nociones conceptuales.  
 “En pedagogía ese pluralismo epistemológico logra encontrar su expresión 
adecuada en el concepto de saber pedagógico que reune variadas formas de saber, en 
el intento de comprender las diferentes corrientes”(Ibarra, 2000), que pueden servir 
para redefinir un proyecto de educación en el futuro y un estudio de la pedagogía, de 
las prácticas pedagógicas (proceso pedagógico) y de la formación del discurso 
pedagógico, evitando dispersiones y proliferación, de manera que soporte el trabajo 
práctico y teórico de la pedagogía, evitando diluirse en el paradigma de las ciencias 
de la educación donde fue sometida a metódica, y “refundar la pedagogía”. 
 Además de esto el pluralismo en la indagación del conocimiento pedagógico 
es tan benéfico y tan apropiado que la investigación-acción pedagógica se convierte 
en una herramienta valiosa, un conocimiento desde la acción, en el saber en la acción 
y en el saber desde la acción, concepciones que son determinantes en una práctica 
reflexiva y en la transformación de la práctica pedagógica universitaria; asimismo 
nos enseña que el “diálogo intercultural”, la relación interdisciplinaria de las ciencias 
de la educación en las que se soporta, requieren de una “traductibilidad”, una mirada 
más sistémica, una interacción y una complementarididad entre los principios, 
conceptos, métodos y objetos que subyacen al campo conceptual de la pedagogía. 
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 El campo conceptual de la pedagogía se enrriquece con las siete (7) 
perspectivas de construcción del concepto de la práctica pedagógica entendida como: 
dispositivo, saber y práctica, práctica cultural, saber reconstructivo, praxis 
pedagógica, práctica reflexiva y práctica como metodología; nociones básicas o 
fundamentales que la convierten en la envoltura mutua y dialéctica de la práctica 
educativa, la práctica docente, la práctica de enseñanza, la práctica de formación 
integral y la práctica evaluativa, haciéndola un constructo47 potencial con el saber 
pedagógico, que por su complejidad, su pluralidad, su inserción en lo social y 
cultural, y por el proceso histórico y cultural, se constituye en un objeto para la 
investigación acción-pedagógica. 
 Para el estudio ha sido de vital importancia concentrar esfuerzos de 
sistematización de las expresiones asociadas a la noción de práctica pedagógica, de 
las expresiones disociadas, de las precisiones y caracterizaciones necesarias para 
construir su concepto, y de la construcción de un concepto ampliado. Así que el 
concepto de práctica pedagógica universitaria que asumo para la investigación está 
inscrita en la red de significación que ella misma contribuye a configurar- en 
palabras de Campo y Restrepo-, sin perder de vista los dos tipos de relaciones: hacia 
dentro y hacia fuera. Hacia dentro: con sus estudiantes, con el conocimiento, con la 
forma de enseñar, con la disciplina; Hacia fuera: con el momento histórico del país, 
con la mirada de ciencia y de sujeto, con las relaciones de poder, etc. 
(Zuluaga,2003); privilegiando la relación Hacia dentro, la práctica pedagógica 
universitaria es un proceso de interacción social48 pedagógica entre educadores y 
educandos, en el contexto del aula de una institución educativa, en el que se articulan 
expectativas, creencias, actitudes, sentimientos, valoraciones, experiencias, 
conocimientos49 y saberes50, permitiendo generar y desarrollar, mediante diversas 
                                                          
47 Representa nuestra singular manera de construir e interpretar el mundo personal. […] en términos de Kelly es una categoría 
descriptiva que se utiliza para describir ciertos acontecimientos (Polaino, Cabanyes, & Del Pozo, 2003, pp.286-287). Son 
conceptos creados y utilizados con una finalidad científica. Kerlinger (citado por Arnau, Anguera, & Gómez, 1990, p.27). 
48 Garton (1994, p.22) define interacción social como el vehículo fundamental para la transmisión dinámica del conocimiento 
cultural e histórico. […] Establece que son esenciales al menos dos personas que intercambian información. […] implica algún 
grado de reciprocidad y bidireccionalidad entre esos participantes […] implicación activa de ambos participantes en el 
intercambio, llevando a él diferentes experiencias y conocimientos, tanto cualitativa como cuantitativamente. 
49 Según Fernández (citado por Duhalde & González, 1996, p.136) el conocimiento es objetivable, transmisible, se puede 
adquirir a través de los libros, se puede sistematizar teóricamente, se enuncia a través de conceptos, no da poder de uso. 
50 Según Duhalde y González (1996, p.136) el saber solo se transmite de persona a persona, de modo experiencial y no a través 
de los libros, no es sistematizable, sólo puede ser enunciado a través de metáforas, paradigmas, situaciones. Da poder de uso. 
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modalidades pedagógicas, la reflexión crítica, la discusión pública, las competencias 
y desempeños tendiente a la formación integral. 
 En consecuencia esta concepción de práctica pedagógica universitaria implica 
que la interacción social sea reconocida por el fundamento de su propuesta educativa 
que tiene como base la organización social y que propone al ambiente, al educador 
como agente de formación; asimismo se propone como un elemento estructurador de 
identidad misma del educador- en palabras de Ortiz, García y Santana-; de igual 
modo es diádica (par) porque necesita al otro para dialogar, intercambiar saberes, 
explicar lo que dice que hacen, y comprender y visibilizar lo que realmente hacen, a 
partir de sus factores o dimensiones, favoreciendo la implementación de estrategias 
didácticas, promotoras de capacidades o habilidades o sentimientos de autoeficacia 
docente, capaces de generar una práctica reflexiva crítica y de un saber pedagógico, 
motores del educador que favorecen en los educandos que aprendan más y mejor, 
que sean capaces de transformarse a sí mismos y a la sociedad en la que viven.  
I.1.2. EL ENTORNO EN EL QUE SE INSERTA LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA  
 En este apartado se ofrece una análisis breve de la educación superior como 
factor clave estratégico y de progreso de un país, a partir de sus desafíos más 
relevantes y su influencia en la universidad. Por otra parte, se examina el ámbito 
político, social y académico del trabajo del profesor universitario, desde la dinámica 
suscitada en el contexto de las declaraciones europea y latinomaricana universitaria, 
en el entorno cambiante de las funciones del profesor universitario, en las 
problemáticas asociadas a su trabajo académico y en la situación de cambio en la 
práctica pedagógica y significado de la calidad. Posteriormente, la discusión se 
centra en el profesor y la práctica pédagógica: factores de calidad de la educación 
superior, se ofrece un análisis acerca de los retos que se exige al profesor y su 
resignificación en la práctica pedagógica. 
I.1.2.1. La educación superior como factor clave estratégico y de progreso de un país  
 La educación superior es una factor estratégico en la formulación de 
soluciones a los desafíos contemporáneos en los ámbitos de la salud, agricultura, 
medio ambiente, educación, entre otros, como elementos básicos para reducir la 
pobreza, estimular la innovación, la investigación y el crecimiento económico de un 
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país. “En todos los paises es apreciada como un mecanismo básico para la 
modernización y el progreso de la sociedad” (Ibarra et al., 2000, p.13). Igualmente, 
influye en el entorno universitario de cada país y región en el Mundo.  
 De todo esto resulta que la educación superior se ha convertido en objeto de 
estudio ordenado, aunque es un campo de análisis relativamente reciente de interés 
académico, en cuyo desarrollo se ha pasado los últimos cuarenta años. Asi mismo 
este notable desarrollo de la investigación concuerda con el fomento que se la ha 
dado a la universidad “por cumplir aquella misión inevitable y necesaria que se le ha 
impuesto, como es la creación de la educación superior de masas” (Neave, 2001, 
p.9). Como se ve la misión delegada convirtió a la universidad en una institución de 
educación superior de relaciones múltiples y complejas, incidiendo interna y 
externamente; internamente, con su estructura académica-administrativa, con su 
comunidad universitaria, con sus educandos,  educadores y sus saberes de formación; 
y,externamente, con otras instituciones similares, con los diversos sectores de la 
sociedad, y con con el mundo, la nación y la región. 
 Ahora bien, según Guy (2001) menciona que este fenómeno de masificación 
de la enseñanza superior se da en la mayor parte de Europa, unida a la tendencia a 
vincular la universidad cada vez más estrechamente con el sector productivo. De 
igual modo Ibarra et al. (2000), señalan que en los últimos veinte años, en América 
Latina, se ha dado un proceso de aumento de la educación superior, de universidades 
privadas fundadas desde los años setenta y con diversificación a través de nuevos 
tipos de instituciones: institutos técnicos y tecnológicos, politécnicos, centros 
profesionales, entre otros. Así mismo en uno de los informes generales de la 
Unesco51 se destaca que las principales tendencias más notorias en la enseñanza 
superior son:  
La masificación de la enseñanza superior; la mundialización y la internacionalización; la 
educación a distancia y las nuevas aplicaciones de las tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC); la privatización de la enseñanza superior; la circulación internacional 
del talento (la mundialización ha potenciado el movimiento de las personas altamente 
capacitadas por todo el planeta); la profesión docente en la encrucijada por lo tocante a la 
                                                          
51 UNESCO (Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura). Para obtener más 
información acerca de estas organizaciones y del informe de tendencias mundiales en materia de educación 
superior se puede consultar la página web: http://www.unesco.org/es/wche2009/resources/global-reports/ 
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experiencia del alumnado; las universidades que se dedican a la investigación y el fenómeno 
de la “categoría mundial”; la financiación de la enseñanza superior; las garantías de calidad y 
los nexos entre la universidad y la empresa.  
 Lo anterior supone que la masificación de la enseñanza volvió compleja y 
problemática la realidad de las universidades en el mundo, constituyéndose en el 
motor fundamental que impulsó el surgimiento de la investigación misma en este 
terreno y a la vez surgió tres factores modificadores de la enseñanza en un futuro 
previsible como afirma Guy (2001): 
El crecimiento de la población estudiantil, los cambios que la posmasificación provoca en su 
composición y las presiones para obtener recursos (p.48). 
  Por supuesto que los factores de cambio de la enseñanza son originados por el 
lugar que ocupa la universidad en un mundo cada vez más globalizado y en una 
sociedad del conocimiento que tiene nuevos desafíos, compromisos y retos que 
deben ser confrontados a la luz de la misión de la universidad.  
 De todo ello ha surgido la crisis de la universidad, la conversión de la 
universidad de élite a una universidad de masas, y presionada por los desarrollos 
científicos, tecnológicos y productivos, y por la incorporación de la nuevas 
tecnologías a la vida cotidiana, a ella se unieron y continúan integrándose sectores 
sociales, incluso de élites, que no corresponden al mundo del saber. Y no únicamente 
los educandos. La ampliación de la oferta de universidades privadas y el relevo 
generacional de educadores, han creado una multiplicidad de ofertas de trabajo en las 
universidades, lo que indica que muchos profesionales se hacen profesores 
universitarios sin pertenecer a los nichos del saber52. Sumado a este grupo de 
problemas se articulan otros como: la mala distribución del trabajo académico, una 
inapropiada configuración del campo conceptual de pedagogía universitaria, un vacío 
en las preconcepciones académicas y morales para seguir aprendiendo, para convivir, 
para disfrutar la ciencia y tecnología en la universidad, jóvenes que ingresan a la 
universidad a una edad promedio de 16 años y, por tanto, su madurez intelectual, 
social y emocional requiere un tratamiento muy especial, lo que no era necesario 
hace dos décadas, del mismo modo, las políticas ya no son locales, ni nacionales, 
sino son globales. Sin embargo, Quesada afirma que: 
                                                          
52 Quesada (2006) denomina nichos del saber a los espacios donde se genera y circula el conocimiento de frontera 
(p.80). 
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Se aprecia que las universidades están haciendo la tarea pero no la están pensando, ni sus 
aspectos progresivos: exigencia de calidad, internacionalización, autonomía del estudiantes, 
prioridad del aprendizaje, incorporación de las nuevas tecnologías, ni en los francamente 
regresivos: estandarización, tecnologización, asimilación al espíritu empresarial, 
jerarquización. Pensar la “pedagogía universitaria” por fuera de estos contextos, es de oficio, 
pero insuficiente (2006, p.82).        
 Cualquier intento por mostrar la situación contemporánea del trabajo 
académico, la práctica pedagógica del profesor universitario y su vida académica 
debe comenzar inevitablemente por reconocer el contexto cambiante en el que su 
trabajo tiene lugar y donde su vida se desarrolla. Los cambios en el nivel de 
intervención de la política en las situaciones universitarias, en la financiación de la 
educación, en la composición de la plantilla, en la tipología de estudiantes y en las 
percepciones que la sociedad tiene de la institución universitaria tienen efectos 
significativos en las maneras como los docentes perciben su trabajo.  
 Por otra parte, la universidad es el espacio en el que se ejecuta el trabajo 
académico y se fomenta la vida del académico (Ortiz, García, & Santana, 2008). Sus 
planes, programas y proyectos; la docencia e investigación que realiza; la creación e 
incluso, las frustaciones o el malestar que deja el ejercicio académico tiene lugar 
privilegiado en ese ámbito. El profesor universitario casi siempre se inicia y crece en 
la institución, y ésta le concede ciertas características a su trabajo, a los procesos que 
realiza, a los resultados y a los logros que alcanza. La univesidad facilita o dificulta 
su práctica pedagógica de acuerdo con las costumbres y con la cultura académica 
institucional propia.  
 Desde luego la universidad, como motor de desarrollo regional, debe 
examinar soluciones más ágil, apropiada y adaptada a las nuevas exigencias del 
ámbito socioeconómico y cultural, de la sociedad postindustrial y postmoderna. Este 
modelo de universidad debe ser capaz de integrar las necesidades de aprendizaje de 
sus beneficiarios, realizar investigación básica, transferir de modo eficiente y 
promover la calidad docente. Garantizarlo dentro de las restricciones derivadas de su 
falta de autonomía es, además de un gran reto, una señal de eficiencia universitaria y 
madurez organizacional. Asi mismo Perrenoud (citado por Díaz-Barriga, 2010) 
plantea que en el “contexto actual —donde aparecen como protagonistas la sociedad 
del conocimiento y la incertidumbre propiciada por acelerados cambios en todos los 
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ámbitos de actuación humana— los profesores se ven obligados a decidir en la 
incertidumbre y a actuar en la urgencia, así como a desplegar una diversidad de 
competencias docentes sumamente complejas” (p.44). 
 A causa de ello a la univesidad se le exige que agilice reformas profundas en 
sus sistemas administrativos, académicos y de proyección social, una nueva dinámica 
de sus actores, una transformación en relación con el mundo de la vida, el mundo del 
trabajo y el mundo académico, para que se convierta en un motor de cambio y de 
progreso en su entorno circundante. Obviamente, que habrá siempre problemas y la 
Universidad no estará fuera de ellos, pero, se contarán como oportunidades de 
mejoramiento permanente en beneficio de toda una comunidad nacional, regional  y 
mundial (Valverde, 2006). 
I.1.2.2. El ámbito político y social del trabajo académico del profesor universitario 
  El análisis del entorno político, social y académico del trabajo del profesor 
universitario pretende revisar el contexto de las declaraciones Europeas y 
Latinomaricanas en el campo universitario, el entorno cambiante de las funciones del 
profesor universitario y las problemáticas asociadas a su trabajo académico, y la 
situación de cambio en la práctica pedagógica y el significado de la calidad. 
  Empezaré por decir que la incorporación del entorno europeo de la 
Declaración de Bolonia y Conferencia de Praga e informes o estudios Attali y 
Dearing, Blunkett, Joseph Bricall promueven una transformación a la universidad, a 
a sus actores y a sus maneras de hacer universidad. En ese sentido la Declaración de 
Bolonia, suscrita por 29 países incluidos en 1999, es el primer documento oficial que 
recoge los acuerdos para la construcción de un espacio común europeo de enseñanza 
superior. Se organiza en torno a cinco principios-calidad, movilidad, diversidad, 
competitividad y orientación- se orienta hacia la consecución de otros dos objetivos 
estratégicos: el incremento de trabajo en la Unión Europea y la conversión del 
sistema europeo de formación superior en un polo de atracción para estudiantes y 
profesores de otras partes del mundo. En la reunión de Praga, dos años después de la 
firma de la Declaración de Bolonia, representantes de 32 países, acordaron las 
directrices y prioridades en el proceso de convergencia y corroboraron los principios 
de Bolonia, coincidiendo en cuatro puntos: El aprendizaje a lo largo de la vida, la 
participación de estudiantes competentes, activos y constructivos, avance en la 
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educación transnacional y los contenidos de la convergencia: ECS, suplemento al 
diploma, titulaciones y calidad (Feixas, 2002).  
 Para Gros y Romaña (2004), la necesidad de la convergencia europea ha sido 
un excelente argumento para el fomento de actitudes y acuerdos en el profesorado. 
Aún mejor para Goñi (2005), la incorporación al Espacio Europeo de Educación 
Superior (EEES) “propone cambios que se anuncian y pretenden ser relevantes y 
apuntan a variables estructurales fundamentales que definen el marco curricular 
universitario en que nos movemos en la actualidad”(p.63). Así, pues, compartimos 
plenamente la afirmación de Martínez (2006), “la construcción del Espacio Europeo 
de Educación Superior (EEES) es un reto que trasciende la adaptación al sistema de 
créditos basado en el modelo ECTS(p.16). 
  A esto se añade los estudios o informes de algunos paises europeos como 
Francia y Reino Unido principalmente y en menor medida, Italia, Austria, Suecia, 
Finlandia o República Checa que han iniciado a lo largo de los últimos años con una 
serie de estudios e informes; Attali y Dearing, Blunkett, Joseph Bricall, encaminados 
a examinar en detalle el estado de la enseñanza superior y universitaria con la 
finalidad primoridal de elaborar y evaluar propuestas de transformación con 
profundidad que cada caso requiere. Así, se prevé introducir en la mayor parte de 
estos países nuevas formas de financiación pública y, esencialmente, privada, nuevos 
objetivos a los qué destinar la investigación, mayor imbrincación de la universidad 
con el mundo industrial y empresarial, mejora de los métodos docentes etc.; todo ello 
en aras de afrontar los retos de la sociedad del siglo XXI. En la idea de construir una 
Europa próspera en la cual el sistema de enseñanza superior y de investigación 
científica es una pieza clave (Acosta et al., 2004).  
  Ahora veamos en el ámbito de la Región Latinoamericana, como a partir de  
las discusiones, los debates y los acuerdos han quedado plasmadas las declaraciones 
para la Educación Superior y la Universidad hispana. Antes de pasar adelante 
conviene saber lo que Moreno y Ruiz-Nápoles (2010) señalan: 
En efecto, en 2005, 38,5% de la población total de América Latina, unos 556 millones de 
personas, aún era pobre (CEPAL, 2006). Este porcentaje es similar al de 1980 e implica que 
el número absoluto de personas pobres en la región sea mucho mayor que el de hace 25 
años. Este empobrecimiento ha ido acompañado por el deterioro de las condiciones del 
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mercado de trabajo, en las que la informalidad y el desempleo abierto alcanzan los niveles 
más altos de la historia (p.171).  
  A causa de ello se hace necesario buscar estrategias integradas en la Región 
para el diseño de políticas sociales, recursos o partidas presupuestales asignadas por 
Estado para mayor inversión en programas sociales, programas serios de disminución 
de la pobreza, políticas efectivas para el empleo en la sociedad latina, que se fomente 
el programa de educación para todos y que se impulse instituciones de educación 
superior de calidad como factor clave para ampliar la capacidad de competir 
internacionalmente, la organización productiva y alcanzar un nivel de alto 
crecimiento económico de largo aliento. Es más Tünnermann (2010) establece que 
“La educación superior, y las universidades como parte de ella, deben ser capaces, 
como lo ha señalado Henri Janne (1973), de llevar a cabo la permanencia de la 
educación en su nivel, y advierte: La necesidad es tan urgente que si la Universidad 
fallara en esta nueva misión surgirían sustitutos funcionales para hacer lo que ella no 
habría sido capaz”(p.125). Sin embargo Chaparro, (2007); Clark, (1997) citados por 
Orozco,( 2010) plantean: 
Por el contrario, a la universidad se le pide que produzca conocimiento de frontera sin 
profesores bien formados; que capacite profesionales de manera rápida y poco costosa, y que 
se articule a la solución de los problemas del país, sin que las propuestas de quienes detentan 
el poder puedan ser discutidas. Los grupos de interés requieren una “universidad funcional”, 
orientada por los mercados (p.29). 
  A propósito de los encuentros y desencuentros acerca de los desafíos para  la 
educación superior, considero pertinente presentar una síntesis de los aspectos 
básicos del informe de la declaración de la Conferencia Regional de Educación 
Superior 2008, patrocinada por la Unesco, la IESALC53 y el Ministerio de Educación 
Nacional República de Colombia, y del comunicado54 del 8 de julio de 2009, 
                                                          
53IESALC (Instituto Internacional de la Unesco para la Educación Superior en América Latina y el Caribe). Para obtener más 
información acerca de esta organización y del informe puede consultarse la página web: 
http://www.iesalc.unesco.org.ve/docs/wrt/declaracioncres_espanol.pdf 
54 El comunicado en su preámbulo afirma: Nosotros, los participantes en la Conferencia Mundial sobre la Educación Superior - 
2009, celebrada del 5 al 8 de julio de 2009 en la Sede de la UNESCO en París reconociendo que los resultados y la Declaración 
de la Conferencia Mundial sobre la Educación Superior de 1998 conservan toda su pertinencia y teniendo en cuenta las 
conclusiones y recomendaciones de las seis conferencias regionales (Cartagena de Indias, Macao, Dakar, Nueva Delhi, Bucarest 
y El Cairo), así como los debates y resultados de la presente conferencia, titulada “La nueva dinámica de la educación superior 
y la investigación para el cambio social y el desarrollo”, suscribimos este comunicado. Para obtener más información acerca de 
esta organización y de la declaratoria puede consultarse la página web: 
http://www.unesco.org/education/WCHE2009/comunicado_es.pdf 
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Conferencia Mundial sobre la Educación Superior celebrada, en sede Unesco- París, 
que enfatizan: 
En el contexto; la educación superior como derecho humano y bien público; cobertura y 
modelos educativos e institucionales; valores sociales y humanos de la educación superior;  
la educación científica, humanística y artística y el desarrollo integral sustentable; redes 
académicas; la emigración calificada; integración regional e internacionalización(CRES 
2008).[…] La responsabilidad social; perseguir los objetivos de acceso, equidad, pertinencia 
y calidad; internacionalización, regionalización y mundialización; el aprendizaje, la 
investigación e innovación; la educación superior en Africa; llamamiento a la acción de los 
estados miembros a elaborar políticas y estrategias en el plano de los sistemas y de los 
establecimientos para invertir en la educación superior e investigación como una fuerza 
importante en la construcción de una sociedad del conocimiento inclusiva, ampliar la 
formación docente, reforzar el atractivo de la carrera universitaria, tomar nota de que la 
información y tecnologías de la comunicación; Llamando la atención sobre la escasez de 
docentes a nivel mundial, con planes de estudios que los preparen para proporcionar a las 
personas con los conocimientos y habilidades que necesitan en el siglo 21 y un llamamiento a 
la acción a la UNESCO que debería reafirmar la prioridad de la educación superior en 
susprogramas y presupuestos futuros (WCHE & CMES, 2009). 
  Todo confirma que las declaraciones públicas realizadas a nivel mundial y en 
Latinoamerica ratifican que la función central de educación superior es el desarrollo 
de los pueblos, es un factor estratégico en la formulación de soluciones para los 
principales retos, llama a los gobiernos a aumentar la inversión en educación 
superior, a fomentar la diversidad y a fortalecer la cooperación regional para atender 
las necesidades de la sociedad, invertir en la diversidad cultural y el diálogo 
intercultural, es un elemento básico para reducir la pobreza y estimular la 
innovación, la investigación y el crecimiento económico, y diseñar programas 
académicos que impulsen una formación para toda la vida. De igual manera en un 
momento en que la recesión económica mundial amenaza con imponer graves 
restricciones a los presupuestos de educación, convoca a los gobiernos para que 
apoyen la contratación, la formación y el desarrollo profesional de los educadores 
con altas calidades humanas y profesionales.  
  Además de la disminuación de las inversiones y del crecimiento del control 
gubernamental, el aumento de la oferta académica por razón de la expansión de las 
TIC, la pluralidad de los estudiantes, la competitividad cada vez mayor entre las 
universidades, la disminución de autonomía en el servicio, el entorno mundial de las 
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declaraciones de la Educación Superior de Latinoamérica y Europa, son otras causas 
que aceleran a las universidades a replantearse la efeciencia y eficacia del trabajo 
académico del profesor universitario. Todas estas presiones constituyen una base 
inevitable de tensiones para mejorar la práctica pedagógica en la universidad. Estos y 
otros tópicos son objeto de discusión en los diversos eventos científicos sobre el 
sentido del trabajo académico, la función docente y la práctica pedagógica.  
  Ahora veamos, los pocos estudios conocidos en Colombia sobre el trabajo 
académico como actividad humana realizada por miembros del profesorado 
universitario (Dora Munévar, 2001, 2004 citados por Munévar et al., 2006); Ortiz, 
García & Santana, 2008), dan cuenta de que éste se constituye en una actividad 
fundamental de la universidad, que posibilita espacios de formación política, puesto 
que allí se cultiva la reflexión, está influenciado por cambios políticos, económicos, 
sociales y académicos que han surgido en la nueva sociedad de la información o del 
conocimiento. En general, “para el conjunto de los profesores, la investigación, la 
docencia y la “escritura” son las tareas fundamentales del trabajo académico y en 
esas tareas se reconocen y se proyectan ” (Ortiz, García & Santana, 2008, p.63). 
  Ahora bien el trabajo académico a menudo se describe bajo la triada 
docencia, investigación y servicio o gestión, pero en general, las dos funciones 
básicas del profesorado universitario son la docencia y la investigación. Ambas son 
igualmente esenciales, sin embargo, para Boyer (2003), “creemos que ha llegado el 
momento de detenernos a reflexionar sobre la variedad de funciones que se espera 
realicen los académicos”(p.18), En este mismo sentido Glassick, Taylor y Gene 
(2003) afirman que “las instituciones debían ampliar las miradas del trabajo 
académico y establecer un nuevo paradigma en el que se considera que este tipo de 
trabajo tiene cuatro dimensiones diferentes que se traslapan: el trabajo académico de 
descubrimiento, de la integración, de la aplicación y de la enseñanza” (p.30). En 
consecuencia el trabajo académico se debe comprender de una forma más dinámica 
en la relación teoría y práctica, posibilitar una flexibilidad e integralidad en ellas, a la 
vez que se admite que estos diversos tipos de trabajo académico interactúan de 
manera dinámica conformando un todo interdependiente, sin embargo, creemos que 
es valioso analizar las problemáticas asociadas a este trabajo.  
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  Desde una mirada global se pueden establecer algunas problemáticas 
generales asociadas al trabajo académico del profesor universitario. Una primera 
problemática hace referencia a la jornada laboral de los profesores universitarios o 
intensificación de tareas -en palabras de Pérez Gómez (2000, p.175)- para hacer 
frente de manera incierta y difusa a la compleja y urgente diversidad de la demanda 
esta situación se evidencia por el aumento de responsabilidades, cambio en las 
políticas y, por ende, en las funciones que debe desempeñar (Esteve, Vera y Franco, 
1995, p.77-78); una segunda problemática el malestar docente (Esteve, Vera, & 
Franco, 1995) “como reacciones de los profesores como grupo profesional 
desconcertado por el cambio social” (p. 21). Una tercera problemática, el trabajo 
académico con hegemonía en la investigación, sin relación con el trabajo académico 
de integración, de aplicación y de enseñanza; y en “el ejercicio de funciones 
administrativas, donde existe posiciones divergentes: quienes consideran que los 
profesores sólo se deberían dedicar a lo académico (investigación, docencia y 
extensión) y, otros, para quienes la administración es un elemento importante del 
ejercicio académico y lo deberían realizar profesores de las más altas calidades 
académicas” (Ortiz et al., 2008, p.78).  
  En fin, Para Ortiz et al., (2008), en las problemáticas de la práctica 
pedagógica, existen circunstancias de diferente índole que hacen difícil su trabajo:  
La imagen subvalorada del docente, poco reconocimiento del trabajo en el día a día, el mal 
uso del espacio, la mala actitud frente a los profesores, frente a sus propios procesos, la 
mediocridad de alumnos y profesores. Sin embargo, la solución parte de los docentes, 
requiere un cambio en la totalidad de la cultura organizacional (p.136-138). 
  Problemáticas asociadas al trabajo académico del profesor universitario que 
podemos agrupar en el término “malestar docente”. Por el contrario, el profesor 
revela altos niveles de comprensión a la frustración, en la medida en que su práctica, 
lejos de los agradecimientos, busca estrategias de reflexión y superación en su 
dimensión social, personal, para generar acciones de mejoramiento y transformación. 
  Por último, la situación de cambio en la práctica pedagógica y el significado 
de la calidad son signos de esta multiplicidad de permanente transformación de la 
educación superior, de la universidad y del trabajo académico, dado que estamos 
viviendo un cambio de época que cada vez más exige nuevos sistemas académicos de 
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mejor calidad e innovadoras prácticas pedagógicas universitarias. Más aún Gros y 
Romaña (2004), evidencia que: 
Probablemente estamos viviendo una de las décadas más ricas en la aparición de necesidades 
sociales y exigencias de adaptación dirigidas al mundo universitario y de forma especial al 
profesorado y a los responsables de la gestión y la política universitaria. […] El reto consiste 
en saber crear cultura docente y comprender en qué consiste tal cultura….(p.12).  
  Creo indiscutiblemente en esta afirmación, aún más porque los esquemas 
económicos y productivos están en permanente cambio, sin precedentes históricos 
que afectan los sistemas académicos. Por ejemplo, la crisis económica mundial que 
ha afectado a los contextos europeos, latinoamericanos y americanos, disminuyendo 
la capacidad de compra y venta a otros países, el apoyo a programas sociales, la 
inversión en una educación, entre otros aspectos. En referencia al sistema educativo 
han aparecido nuevos retos planteados por esa transformación social, económica y 
política, que ha ido propiciando un cambio de mentalidades, de valores y costumbres 
en una nueva sociedad de la información y del aprendizaje (Gimeno, citado por 
Esteve, 2003).  
  Por todas estas razones, en la multiplicidad de las universidades del mundo, 
la práctica pedagógica está sufriendo una serie de requerimientos que en conjunto 
piden al profesor universitario un mejor desempeño profesional, un educador que de 
manera experta resignifique los espacios académicos y estrategias didácticas para 
convencer a los diversos grupos de educandos con habilidades y desempeños muy 
diversos, un ambiente de manera responsable para la investigación y una evaluación 
de su desempeño docente y de su profesionalidad. A nivel institucional esto 
compromete a las autoridades universitarias para que transformen una serie de 
componentes estructurales (acreditación, formación, evaluación), de gestión humana 
y recursos (materiales, económicos) y de ambientes de aprendizaje (bibliotecas, 
grupos de trabajo, espacios virturales, uso de redes), formación de educadores, con el 
propósito de potencializar la formación integral de los estudiantes. 
 Después de todo reitero la importancia que tiene la práctica pedagógica en la 
universidad, el cambio que requiere y la incidencia en el aprendizaje de los 
educandos, por eso, comparto con Ortega (2005) cuando afirma que la “práctica 
pedagógica universitaria es examinar explícitamente la existencia de la pedagogía en 
la universidad. Donde quiera que se procuren prácticas de educación y formación, 
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aún en los más altos niveles académicos, puede originar la reflexión acerca de esas 
actividades prácticas, reflexión que es, entonces, pedagógica. No podemos pensar la 
universidad, sin referirnos a la pedagogía” (p.87). Ciertamente, la pedagogía como 
disciplina socio-humanista y saber reflexivo del educador, centra su objeto en la 
comprensión de la práctica, en la serie de interacciones que se suscitan en el proceso 
pedagógico, en su naturaleza y fines de la actuación educativa que trascienden el 
contexto de aula (Valverde, 2008) y requiere que se examine permanentemente para 
definir estrategias de mejoramiento y de sostenibilidad en el campo universitario. 
Esto pone en evidencia que el cambio de la práctica pedagógica suscita reflexiones 
profundas acerca de la existencia de la pedagogía en el contexto universitario, donde 
surge, la interacción del educador y el educando como actividad humana, el acto de 
educar, la pregunta por el otro y el saber reflexivo del maestro acerca de la 
cotidianidad en el aula.   
 Así mismo, y otro concepto fundamental en la resignificación de la práctica 
pedagógica, es el concepto de calidad, por eso dejemos hablar a Carr (1997), la 
calidad:  
Tiene dos significados bien diferentes. Por una lado, usado de forma puramente descriptivo, 
cuando se define calidad como rasgo característico o atributo mental o moral, es decir, se 
puede hablar de alguien que posee cualidades de un profesor. Por otro lado, en un sentido 
normativo, para indicar un cierto grado de excelencia, usando este término, significa cuál de 
aquellos característicos y atributos mentales o males deber ser considerados importantes. Así 
pues, hablar de calidad en la enseñanza es identificar aquellas cualidades de la enseñanza que 
constituyen su excelencia (p.7) […]La enseñanza será una profesión cuando los profesores 
sean capaces de hacer de la preocupación por la calidad educativa de su enseñanza su 
problema principal (p.21). 
  Diferencia apropiada del concepto de calidad, que permite comprender que 
hablar de calidad en la enseñanza es reconocer sus características o atributos y su 
trascendencia positiva en el aprendizaje de los educandos, por eso,  la calidad radica, 
antes que nada y sobre cualquier otro aspecto, en el desarrollo integral de la persona. 
Este es un punto importante porque podemos tener políticas y objetivos claramente 
definidos y tener evaluaciones exitosas; pero si la persona humana, su ética y sus 
principios no concuerdan con los postulados institucionales, estos no aportarán para 
el mejoramiento de la calidad (Valverde, et al., 2006) y menos se puede convertir en 
un buen indicador de nuestra propia exclencia como educadores. Es así que el 
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profesor, su cambio en la práctica pedagógica y el significado de calidad deben ser 
referentes permanentes, ser objeto de investigación, de mejoramiento continuo, y 
examinados a la luz de las políticas de educación superior, y de los nuevos retos, 
compromisos y exigencias del trabajo académico universitario.  
I.1.2.3. El profesor y la práctica pedagógica: factores de calidad de la educación 
superior  
 La discusión se centra en el profesor y la práctica pédagógica: factores de 
calidad de la educación superior, se ofrece un análisis acerca de los retos que se 
exige al profesor y su resignificación en la práctica pedagógica. A propósio el 
profesor y la práctica pedagógica constituyen dos componentes de la calidad, es 
decir, dos cualidades de la enseñanza universitaria que forman su excelencia, dan 
identidad profesional a los educadores, y se convierten en una preocupación y un 
problema principal de la educación superior.  
 En el actualidad, el profesor universitario se ve influenciado por los 
diferentes cambios y exigencias que el Estado y la sociedad requieren al sistema de 
educación superior. Exigencias que generan problemas y desconciertos en el trabajo 
académico como: el aumento de las exigencias sobre el profesor, inhibición 
educativa de otros agentes de socialización, desarrollo de fuentes de información 
alternativas a la escuela, ruptura del consenso social sobre la educación, aumento de 
las contradicciones en el ejercicio de la docencia, cambio de expectativas respecto al 
sistema educativo, modificación del apoyo de la sociedad al sistema educativo, 
descenso en la valoración social del profesor, cambios de los contenidos curriculares, 
escasez de recursos materiales y deficientes condiciones de trabajo, cambios en las 
relaciones profesor-educando y la fragmentación del trabajo del profesor (Esteve, 
Vera, & Franco, 1995). En este mismo sentido, para Pérez (2000), “las características 
más relevantes que definen en la actualidad la forma de la cultura docente 
destacamos la siguientes: aislamiento del docente y la autonomía profesional, 
colegialidad burocrática y cultura de colaboración, saturación de tareas y 
responsabilidad profesional, ansiedad profesional y carácter flexible y creativo de la 
función docente” (p.166). Aún mejor, la docencia representa en la mayoría de los 
países (principalmente en los no desarrollados) una actividad profesional incierta, 
arriesgada y poco reconocida. Por ejemplo: en las universidades investigadas el 
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número de estudiantes matriculados en programas de Educación es escaso y en otras 
no existe, demostrando que la profesión docente es una profesión insegura que asume 
retos y compromisos permanentes porque su campo de especialización es cambiante 
y complejo (Marcelo, 2001). 
 Estamos de acuerdo con los desencantos, con las nuevas formas de cultura 
docente y con la concepción de que es una profesión incierta frente a tanto cambio en 
las políticas educativas, sin embargo, los profesores son los agentes de primera línea 
que deben dirigir los procesos de transformación de las instituciones de educación 
superior, en tanto que, los nuevos retos que se plantean a la educación superior se 
argumentan en el papel fundamental que poseen el conocimiento, la información y la 
conciencia moral frente a los nuevos modos de producción y de desarrollo humano, 
social y cultural. Para Esteve (1995),  en el nivel superior los modos de producción y 
sentido humano se constituyen en un requerimento para: 
la reconceptualización de la formación profesional, transformación de la cultura institucional, 
del quehacer académico, de las prácticas de investigación y de los currículos lo cual implica 
también la transformación de los métodos de enseñanza y de la concepción de los procesos y 
resultados del aprendizaje. En síntesis, lo que se exige es una resignificación de la práctica 
pedagógica cotidiana (p.37). 
 Por supuesto que los cambios en los modos de producción económica es una 
oportunidad maravillosa para implementar innovaciones en el sistema de educación 
superior, suscitando reflexiones con los actores fundamentales de la universidad, y 
las autoridades académicas y administrativas, pero no en contra de la mentalidad de 
los profesores, porque como afirma Esteve (2003) la resignificación de una reforma 
educativa y de una práctica pedagógica jamás tendrían éxito. El logro de una 
innovación siempre estará en función de la capacidad de concebir una nueva forma 
de ver la educación y de crear una juicio de valor favorable hacia ella. “La acción 
educativa está en manos de nuestros profesores, y, por  tanto, la calidad de la 
educación siempre dependerá de la calidad del personal que la atiende (p.208). De 
ahí que la calidad docente debe surgir del profesorado, como una inquietud diaria, 
libre de los normas ministeriales (Jiménez & Petrucci, 2004). Para ello deberíamos 
promover nuevas ideas al menos en cuatro aspectos precisos: reconocimiento social 
del trabajo académico de los profesores, mejora de las condiciones de trabajo, 
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fortalecimiento de los programas de formación continua y modificar los criterios de 
selección (Steve, 2003). 
 Es asi como la figura del profesor universitario adquiere mayor estatus en la 
sociedad y para un Estado que está preocupado porque el sistema de educación 
superior se convierta en un factor clave de modernización y de progreso para un país, 
entonces, el profesor universitario corresponsable de su papel en la transformación 
de ese país, debe asumir una innovación de sus prácticas pedagógicas por cuanto se 
suponen una aproximación personal a la acción de enseñar que facilita a los 
profesores organizar su docencia de una manera individual y realizar recortes, 
recopilaciones, adaptaciones y comprensiones pecualiares al saber disciplinario. En 
esas aproximaciones individuales inciden sus historias, sus posiciones, sus enfoques 
y sus rutinas previas en educación, lo cual puede conformarse en dimensiones de 
análisis de las prácticas pedagógicas para identificar las potencialidades e 
inconvenientes que ofrecen en los procesos de formación de los estudiantes (Ibarra et 
al., 2000).  
 Como se ve, la práctica pedagógica no es un objeto fácil de precisar por sus 
aspectos y funciones variadas. Para Patiño (2006) manifiesta que en “la actualidad, la 
práctica pedagógica universitaria hace referencia a las complejas funciones y 
acciones que el profesor desarrolla dentro y fuera del aula de clase” (p.119). De esta 
manera, la formación puede dejar de ser reducible a la didáctica, o a la 
instrumentación de técnicas de enseñanza y hacer énfasis en la reflexión de los 
problemas fundamentales de la vida académica y profesional que surge de las 
declaraciones mundiales y regionales, y de los nuevos discursos que forjan y 
pretenden institucionalizar nuevas formas de identidad pedagógica. 
 Aún más, la comprensión de la relación entre la práctica pedagógica y la 
didáctica se convierte en una oportunidad que permite al maestro preguntarse acerca 
de su actividad en el aula o en otros espacios académicos de formación. Para Castaño 
y Fonseca (2008), reflexionar la práctica pedagógica a partir de  la didáctica nos 
invita también a: 
Pensar acerca de su objeto de estudio, el cual, al igual que su naturaleza, conforma diversas 
maneras de comprensión. El objeto de estudio se moviliza en la enseñanza, el aprendizaje, la 
tensión dialéctica entre la enseñanza y el aprendizaje, la enseñanza en relación con el 
conocimiento y el pensamiento, la construcción de saberes en cada una de las disciplinas del 
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conocimiento o la posibilidad de una construcción desde la interdisciplinariedad, lo que 
coduciría a reconocer la existencia de una didáctica general y didácticas específicas (p.79). 
 Así, la didáctica ocupa un lugar fundamental e imprescindible en la práctica 
pedagógica, que necesita revisarse, examinarse en su constitución y en su objeto de 
conocimiento, por cuanto se constituye en un campo de saber que la reflexiona en 
relación con el contexto, los sujetos y los saberes que la circulan. De ahí que se 
constituye en agrupación, integración, de los niveles micro y macro de la acción de 
los profesores universitarios, puesto que ésta se entiende, en lo macro, por el 
momento histórico del país, las relaciones de poder, los aspectos políticos, 
económicos, sociales, culturales, y, en lo micro, por la historia, experiencia, formas 
de enseñar, la disciplina, el conocimiento y por cada uno de sus actores. Por lo visto 
el profesor universitario se ha convertido en una figura fundamental para desarrollar 
el proyecto de universidad y de país, asume retos, compromisos para una formación 
integral de mayor calidad y perfeccionamiento continuo de la práctica pedagógica 
hacia dentro y hacia fuera de la institución, fomenta la calidad educativa y la calidez 
humana, pero requiere el reconocimiento como persona y como ser social, más allá 
de las obstáculos que se le puedan presentar y que van desde una percepción 
subvalorada que socialmente tienen, hasta un entorno que presenta diversas 
dificultades y en el cual él se ve así mismo, como el principal agente que puede 
modificar su propia realidad. 
 En definitiva en este subcapítulo denominado el entorno en el que se inserta 
la práctica pedagógica, se analiza la educación superior como un factor clave 
estratégico y de progreso de un país, reconociendo la educación como un fenómeno 
de trasformación social, que a través de la universidad procurará enlazar el mundo de 
la vida, el mundo académico y el mundo del trabajo, posibilitando a la sociedad 
mejores estilos de vida. Por otro lado, se evidencia la influencia del entorno político, 
social y académico en el trabajo del profesor universitario, haciendo que 
continuamente cambien los roles o la función docente. Por último, la discusión se 
centró en el profesor y la práctica pedagógica como componentes de calidad de la 
educación superior, el análisis del profesor y su práctica pedagógica, a partir de la 
figura del profesor como agente de cambio y los puntos de vista para la re-
signifiación de la práctica académica vista sólo como docencia sin interdependencia 
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con la investigación y la proyección social, y que desde la didáctica se transforme en 
praxis para que se convierta en una real práctica pedagógica (Valverde, 2010).   
I.1.3. HACIA LA CONSTRUCCIÓN DE LAS DIMENSIONES DE LA PRÁCTICA 
PEDAGÓGICA 
 Las dimensiones de una práctica pedagógica son los elementos o factores 
constitutivos del proceso pedagógico del profesor en la interacción con el educando y 
el saber, en un espacio/tiempo, donde se expresa su saber pedagógico, se imprime su 
identidad con la profesión y desarrolla habilidades o capacidades para el logro de un 
mejor aprendizaje. Así como la práctica pedagógica “no es un objeto fácil de definir 
por sus aspectos y funciones múltiples”, definir los elementos o componentes de la 
práctica pedagógica requiere acudir a cada uno de los términos y los diversos 
enfoques asociados de la noción de práctica pedagógica. Sin embargo, en este 
subcapítulo se ofrece un espacio de reflexión en torno a las dimensiones que 
conforman la práctica pedagógica a partir de los indicadores de las prácticas de 
enseñanza, de docencia y de educación de calidad, de tal manera que la reflexión 
sobre las estrategias didácticas utilizadas en cada una de las prácticas se puedan 
convertir en un buena señal de nuestra propia calidad como educadores (Prieto, 
2007). En general, la construcción de las dimensiones de la práctica pedagógica se 
configuran a partir de la interdependencia de los referentes de calidad de los 
componentes de la práctica de enseñanza, práctica docente y práctica de educativa. 
I.1.3.1. Dimensiones básicas de la práctica de enseñanza 
 El entorno en el que se inserta la práctica pedagógica es complejo, incierto y 
de una exigencia permanente para la educación superior, la universidad y sus actores, 
y, principalmente, para el profesor universitario y su práctica pedagógica. Como se 
pudo evidenciar en los párrafos anteriores, el profesor y la práctica pedagógica son 
dos factores de calidad de la educación superior, donde el profesor es un agente de 
cambio y está llamado a re-significar su práctica académica en una real práctica 
pedagógica mediante una praxis de su proceso pedagógico. En este sentido, las 
instituciones de educación superior se interesan cada vez más de las cualidades de la 
enseñanza que constituyen su excelencia- en términos de Carr- y que hacen de la 
práctica docente una actividad eficaz y capaz de garantizar un aprendizaje 
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significativo en los educandos. Esto implica la búsqueda de patrones de referencia de 
las dimensiones la calidad de una práctica de enseñanza que se centra en la eficacia 
del aprendizaje, para ello, revisemos algunos referentes de investigadores 
reconocidos en su comunidad académica.  
 Empezaré por decir que Shulman (1989) propone un modelo de docencia para 
la enseñanza en el que enumera los conocimientos con los que debe contar un 
profesional de la enseñanza para garantizar eficacia en el aprendizaje. Afirma que los 
profesores requieren dominar dos tipos de conocimiento: 1) el conocimiento del 
contenido de la asignatura y 2) el conocimiento pedagógico general. Aún más, 
Shulman (1986) señala la necesidad de que los profesionales de la docencia 
desarrollen un conocimiento, que es el resultado de la interacción de los dos 
anteriores, al que denominó conocimiento del contenido pedagógico de la 
asignatura, se refiere a las formas específicas de enseñar una asignatura particular. 
Asimismo Zabalza (2006, 2007) describe los criterios de orientación hacia una 
excelencia docente en la enseñanza universitaria, narra las perspectivas muy diversas 
acerca de la búsqueda de la calidad de la docencia universitaria para la eficacia del 
aprendizaje y analiza los componentes de una docencia o enseñanza de calidad, 
definiendo que son diez las dimensiones básicas de la misma: 
Planificar, seleccionar y preparar los contenidos curriculares, ofrecer informaciones y 
explicaciones comprensibles y bien organizadas, uso de las nuevas tecnologías, metodología 
didáctica, comunicarse-relacionarse con los educandos, tutorizar, evaluar, reflexionar e 
investigar acerca de la enseñanza, identificarse con la institución y trabajo en equipo (p.70). 
 Estas dimensiones de alguna manera son interdependientes con las 
competencias del profesor universitario que sirve de marco de referencia para la 
propia formación y para el desarrollo profesional. De igual manera Meirieu (citado 
por Perrenoud, 2007) afirma que la práctica reflexiva, la profesionalización, el 
trabajo en equipo y por proyectos, la autonomía y responsabilidad ampliadas, el 
tratamiento de la diversidad, el énfasis en los dispositivos y las situaciones de 
aprendizaje, la sensibilidad con el conocimiento y la ley, conforman un escenario 
para “un nuevo oficio” (p.7). Características fundamentales de una práctica de 
enseñanza de calidad que Perrenoud (2007) asume como referencia para definir las 
nuevas competencias profesionales de un profesor para enseñar, son diez y las 
enumera así: 
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Organizar y animar situaciones de aprendizaje, gestionar la progresión de los aprendizajes, 
elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciación, implicar a los alumnos en sus 
aprendizajes y su trabajo, trabajar en equipo, participar en la gestión de la escuela, informar e 
implicar a los padres, utilizar las nuevas tecnologías, afrontar los deberes y los dilemas éticos 
de la profesión y organizar la propia formación continua (p.10).  
 Como se ve, las propuestas de los investigadores acerca de las características 
o competencias que se requieren para un profesor universitario en tiempos modernos 
y posmodernos, y que me atrevería a señalar, se constituyen en sus “prácticas 
declaradas”(Cid-Sabucedo, Pérez, Zabalza, 2009) o “prácticas asumidas” (Kane, 
Sandretto y Heath, 2004; García-Cabrero, 2003, 2008) o “prácticas manifestadas” 
(Argyris y Schön citados por Prieto, 2007), es decir, lo que se dice que se hace en la 
enseñanza y en la docencia, y las “prácticas observadas”( Cid-Sabucedo, Pérez, 
Zabalza, 2009) o “prácticas en uso” (Kane, Sandretto y Heath, 2004); (García-
Cabrero, 2003, 2008); (Argyris y Schön citados por Prieto, 2007), lo que realmente 
hacen. Prácticas que establecen un solo tipo de relación “Hacia dentro”:- en palabras 
de Zuluaga-, es decir, cualidades que se relacionan con los estudiantes, con el 
conocimiento, con la forma de enseñar, con la disciplina, entre otras, configurándose 
en unas “buenas prácticas55”, que podemos referirlo tanto a la “práctica de 
enseñanza” como a las “prácticas docentes”, que enfatizan indicadores que favorecen 
su ejercicio, su desarrollo profesional y personal, y, probablemente, lo reconocerían 
como un “profesor extraordinario” porque alcanza un importante éxito a la hora de 
apoyar a sus educandos a aprender, logrando contribuir positivamente, sustancial y 
sostenidamente en sus maneras de pensar, actuar y sentir[…]es decir, conseguir 
resultados educativos muy buenos (Bain, 2007).  
 De la misma manera hace varias décadas se ha ido incursionando con 
investigaciones acerca de las características básicas de la docencia de calidad, como 
por ejemplo: Hildebrand (1973), Sherman, Armistead, Fowler, Barksdale y Reif 
(1987) con las dimensiones para la enseñanza eficaz; Feldman (1997) acerca de la 
buena enseñanza a partir de los educandos; Elton (1998) sobre las competencias 
                                                          
55 Término acuñado de investigadores como Cid-Sabucedo, Pérez-Abellás y Zabalza (2009) y Panqueva y Gaitán (2005) 
quienes afirman que las prácticas de enseñanza como las prácticas docentes pueden entenderse como buenas prácticas aquellas 
intervenciones educativas que facilitan el desarrollo de actividades de enseñanza y de aprendizaje en las que logran con 
eficiencia los objetivos formativos previstos y también otros aprendizajes de alto valor educativo, como por ejemplo, una mayor 
incidencia en colectivos marginados, menor fracaso escolar y mayor profundidad en los aprendizajes” (p.19).  
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docentes para la excelencia en la enseñanza; Hativa, Barak y Simhi (2001) establecen 
los elementos de los profesores ejemplares; Kane, Sandretto y Heath (2004) 
enfatizan acerca de la dimensiones básicas de la enseñanza universitaria de calidad 
(citados por Prieto, 2007), es más, y como lo pudimos ver, Shulman (1986, 1989) 
desarrolla un modelo de docencia para la enseñanza, Zabalza (2002, 2006, 2007) 
define las competencias docentes del profesorado universitario para la calidad y el 
desarrollo profesoral; Perrenoud (2007) define las diez nuevas familias de 
competencias profesionales para enseñar con calidad educativa y calidez humana; y 
Bain (2007) señala una caracterización de los profesores extraordinarios.  
 A pesar de que habido tanta diversidad en investigaciones acerca la 
excelencia en la enseñanza o la excelencia docente, sigue presentándose poca 
claridad acerca de la definición del término, por ello la gran mayoría de estudios 
enumeran un listado de componentes, elementos, dimensiones, características de lo 
que es ser un buen profesor o unas buenas prácticas de los profesores universitarios. 
Sin embargo, estas características no logran impactar y cambiar la práctica 
pedagógica del docente universitario.   
 Desde otro punto de vista, en el ámbito de las “buenas prácticas” de 
enseñanza universitaria, una de las investigaciones más recientes realizada por Prieto 
(2005, 2007) señala la existencia de “cuatro grandes dimensiones de la docencia 
universitaria para una enseñanza de calidad: la planificación de la enseñanza, la 
implicación activa de los alumnos en su aprendizaje, la interacción positiva en el 
aula y la evaluación del aprendizaje y de la función docente (autoevaluación), todas 
ellas son indicativas de una enseñanza de calidad, de tal forma que la reflexión sobre 
cada una de las estrategias didácticas señaladas en el instrumento (cada ítem 
corresponde a una estrategia) puede convertirse en un buen indicador de nuestra 
propia calidad como docentes”( p.174). La contribución más relevante es, sin duda, 
un modelo teórico sobre las dimensiones de una práctica de enseñanza universitaria 
de calidad, especialmente útil, para ayudar a los profesores principiantes e incentivar 
la reflexión en los profesores experimentados, de manera que puedan comprender el 
significado de la excelencia docente y de la práctica pedagógica en la universidad.   
 Desde luego este modelo sobre las dimensiones básicas de una docencia 
universitaria de calidad, describe las prácticas manifestadas o asumidas o declaradas  
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por el profesorado en la enseñanza universitaria, como se puede ver en la Figura I.1, 
el modelo de las dimensiones sugeridas, no resultan algo originales, ya que en la 
generalidad concuerdan o son similares a los elementos de una enseñanza eficaz 
(Jackson,1968-1991; Clark y Peterson, 1990) que han definido otras investigaciones 
en el mismo campo, específicamente, al comparar con las investigaciones de Kane, 
Sandretto y Heath (2004) que caracterizan el modelo de las dimensiones básicas de la 
enseñanza universitaria y las investigaciones de García-Cabrero, Loredo y Carranza 
(2008) que señalan el modelo de los componentes de la práctica educativa 
correspondientes a las actividades desarrolladas antes, durante y después de las 
acciones docentes mediante el uso de estrategias didácticas y de un trabajo 
académico reflexivo, posibilitando la evaluación de la práctica de enseñanza de los 
educadores e invitando a implicar a los educandos en el aprendizaje, evaluar la 
propia función docente y el aprendizaje, interactuar con los educandos y facilitar el 
aprendizaje, planificar y preparar las clases, preparar tareas y materiales según 
intereses del estudiante, tratar problemas, usar medios en clase, fomentar 
participación y crear clima de confianza en el aula.  
 Sin embargo, lo importante de estos modelos de dimensiones básicas de una 
docencia universitaria o una práctica de enseñanza es la forma como se relacionan o 
afectan o es afectada por las otras, con el elemento de interrogar la práctica o de 
reflexionarla, convirtiéndose en el eje orientador de la docencia, capaz de revisar la 
enseñanza, analizar los puntos débiles y emprender los procesos de mejora (Prieto, 
2007). Lo cierto es que el modelo de Prieto (2005, 2007) ( ver Figura I.1.), fomenta 
la autoeficacia docente, a partir de un práctica reflexiva como una acción eficaz para 
la transformación de las prácticas del profesor universitario, agrupa de forma 
interdependiente y recíprocamente las dimensiones básicas de una buena práctica, e 
integralmente se desarrollan, antes, durante y después de la enseñanza, mediante el 
uso de estrategias didácticas señaladas que suelen transformarse en indicadores o 
señales de nuestra propia calidad como profesores universitarios. 
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 Por consiguiente me parece pertinente que por coherencia conceptual, 
pasemos a describir brevemente las estrategias didácticas que subyacen a los cuatro 
factores o dimensiones de esta práctica de enseñanza de calidad (Prieto, 2005). A 
saber:  
a. Planificación de enseñanza. Esta dimensión agrupa aquellas acciones que realiza 
el educador cuando planifica una clase. En esta fase (antes) de la enseñanza, los 
educadores determinan qué tipo de propósitos desean que alcancen los educandos, 
qué contenidos van a formar parte de cada unidad temática, cómo van a enseñar  
cada aspecto del programa, qué tipo de evaluación van a utilizar para constatar el 
aprendizaje de los educandos, qué adaptaciones van a llevar a cabo para aquellos 
estudiantes que manifiestan dificultades a la hora de aprender, etc. Todas estas 
decisiones son básicas para antes de iniciar la enseñanza y reflejan el pensamiento 
del profesor en la planeación y en la toma de decisiones de su clase.    
b. Implicación activa de los alumnos. Esta segunda dimensión reúne la participación 
activa de los educandos en el proceso de aprendizaje, la preocupación porque 
resuelvan las dificultades encontradas en el aprendizaje, que se consideren así 
mismos capaces de aprender, otorgar a los educandos el papel activo en la clase, más 
de constructores que receptores de información, permitir que los educandos preparen 
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Figura I.1. Dimensiones de la práctica pedagógica 
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temas del espacio académico o materia, animar a los educandos a que hagan 
preguntas en la clase, aceptar iniciativas de los estudiantes, lograr que los educandos 
perciban la utilidad de lo que aprenden y hacer sentir a los educandos que los logros 
alcanzados en su desempeño se debe a ellos mismo, a su interés y a su esfuerzo.      
c. Interacción positiva en el aula. Se agrupa en esta tercera dimensión, el clima de 
aprendizaje como influyente notable en la actitud del profesor y de los educandos, 
potenciar actitudes positivas, mantener expectativas positivas a pesar de las 
dificultades, apoyar y animar a los educandos que presentan dificultades en el 
aprendizaje, tratar con calma los posibles problemas que surgen en la interacción con 
los educandos, transmitir a los educandos que me preocupo por ellos y por su 
aprendizaje, mostrar respeto a los educandos mediante las conductas que manifiesto 
en clase y favorecer la confianza de los educandos. 
d. Evaluación del aprendizaje y de la función docente (autoevaluación). Esta cuarta 
dimensión está asociada con la evaluación del aprendizaje de los educandos y la 
autoevaluación de la función docente. El primero está referido a los diversos modos 
de utilizar estrategias de evaluación, al grado en que los educandos alcanzan los 
propósitos de aprendizaje previstos, proporciona información a las personas 
interesadas, a los educandos les permite conocer que contenidos curriculares han 
aprendido y cuáles no, dónde hay puntos débiles y fuertes, qué pueden hacer para 
mejorarlos, qué capacidades, habilidades y destrezas han desarrollado, entre otras. 
Por su parte el educador recibe un feedback al trabajo académico de docencia y 
enseñanza desarrollado en su intervención pedagógica. El segundo aspecto de la 
autoevaluación de la función docente tiene que ver con la reflexión de los profesores 
acerca de su práctica de enseñanza como aspecto fundamental para la mejora y 
transformación de su quehacer cotidiano y, en consecuencia, del aprendizaje. Este 
proceso de autoevaluación puede tener lugar en cualquier momento de la 
intervención pedagógica (antes, durante, después), lo que permitirá realizar acciones 
de mejoramiento y de sostenibilidad de las prácticas de enseñanza. La reflexión 
sistemática y estructurada de la revisión de las acciones docentes, del análisis de los 
puntos fuertes y débiles de la intervención pedagógica, proporciona a los educadores 
emprender procesos de mejora, ser más conscientes de posibles causas, capaces de 
explicar innumerables aspectos y transformar las estrategias didácticas utilizadas.   
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transformación de su quehacer cotidiano y, en consecuencia, del aprendizaje. Este 
proceso de autoevaluación puede tener lugar en cualquier momento de la 
intervención pedagógica (antes, durante, después), lo que permitirá realizar acciones 
de mejoramiento y de sostenibilidad de las prácticas de enseñanza. La reflexión 
sistemática y estructurada de la revisión de las acciones docentes, del análisis de los 
puntos fuertes y débiles de la intervención pedagógica, proporciona a los educadores 
emprender procesos de mejora, ser más conscientes de posibles causas, capaces de 
explicar innumerables aspectos y transformar las estrategias didácticas utilizadas.   
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 De ello resulta que asumir las dimensiones de una práctica de enseñanza de 
calidad no requiere solamente enumerar y describir las características o cualidades de 
las “buenas prácticas” manifestadas, sino que debe existir estrategias didácticas 
concretas que permitan la constatación y la coherencia entre el pensamiento y la 
actividad práctica, que facilite la práctica reflexiva y los procesos metacognitivos del 
conocimiento profesional, que se conviertan en una buena señal de nuestra propia 
calidad como educadores, y que permita constituirse en “síntesis y conjunción de los 
niveles “macro y micro” de la actuación de los sujetos” o  fomente las relaciones 
“Hacia dentro y Hacia fuera” de la práctica pedagógica. Estrategias didácticas que se 
reconocen, se agrupan, se integran y se relacionan en la propuesta de las dimensiones 
de una enseñanza universitaria de calidad de Prieto (2005, 2007), y que servirán de 
referente básico para este trabajo, y se asumirán como parte constitutiva de las 
dimensiones de la práctica pedagógica.    
I.1.3.2. Dimensiones de la práctica docente 
 Ya hemos hablado de las diferencias de la concepción de la práctica de 
enseñanza en relación con la práctica docente, pero repito una vez más con Cid-
Sabucedo, Pérez y Zabalza (2009) que la “práctica de enseñanza” se define como “un 
conjunto de actividades gestuales y discursos operativos singulares y complejos, 
ancladas en su contexto y en la inmediatez de lo cotidiano. Mientras que la “práctica 
docente” engloba a la vez la práctica de enseñanza frente a los alumnos, y/o con los 
alumnos, pero también la práctica de trabajo colectivo con los compañeros, la 
práctica de intercambios con los padres, las prácticas con colaboradores. Así que 
desde este contexto, analicemos a varios investigadores que definen las dimensiones 
de la práctica docente.  
 En primer término, Vaín, P. (1998) destaca cuatro dimensiones de la práctica 
docente: los actores (educando, educador y conocimiento), los escenarios (la 
sociedad, la profesión, la universidad y el aula), la trama (los grupos y las relaciones) 
y el currículo. Los actores constituyen los elementos potenciadores de la trama de 
relaciones de los diversos juegos de poder que se presentan en el aula y otros 
escenarios de la vida universitaria; los escenarios tal como lo propone Vaín 
retomando a García Canclini “[...] es un lugar en el cuál un relato se pone en escena”. 
Con dicha analogía podemos decir que las narrativas en la universidad bajo cuatro 
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sub-escenarios estructurados, el sub-escenario mayor: la sociedad, donde se dispone 
por los escenarios de mercado, de desarrollo sustentable y de la solidaridad; el sub-
escenario de articulación: la profesión, constituido por el campo académico de 
carreras y especialidades; el sub-escenario institucional: la universidad, donde está 
constituida por una red de relaciones altamente compleja y - en muchos casos – 
contradictoria; y el sub-escenario de condensación: el aula, establecido por las 
prácticas docentes en un espacio en el cual se condensan todos los juegos de poder 
que se desarrollan en los escenarios más amplios de la sociedad, la profesión y la 
universidad; pero lo es también de las relaciones y vínculos que en dicho espacio se 
establecen; el escenario de la trama en la práctica docente constituido por los 
espacios de condensación de lo subjetivo y lo social: los Grupos y las Instituciones; 
y, finalmente, el currículo entendido como un mediador entre la sociedad y la 
educación (Figura I.2).  
Figura I.2. Dimensiones de la práctica docente (Vaín, 1998) 
 
 En segundo término, la práctica docente tiene múltiples relaciones que 
generan complejidad y la dificultad para su análisis, por ello Fierro, Fortoul y Rosas 
(1999) proponen que para facilitar el estudio de las relaciones se organice en seis 
dimensiones, a saber: personal, interpersonal, social, institucional, didáctica y 
valoral; cada una de ellas destaca un conjunto particular de relaciones del trabajo 
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académico docente. La dimensión personal representa lo esencial de la práctica 
humana. En ella, el educador como persona es una referencia básica, con sus 
características, rasgos de personalidad y debilidades que le son propias, con ideales, 
motivos, proyectos y circunstancias que implica a la vida profesional determinada 
forma de orientación; se reconoce al educador como ser histórico y sujeto de 
experiencias de vida. La dimensión institucional conformada por la organización 
universitaria, donde la práctica docente es también una tarea colectivamente 
construida y regulada en el espacio universitario, lugar del trabajo académico y que 
está sujeta a las condiciones materiales, legales y labores que regulan el quehacer 
universitario. La dimensión interpersonal fundamentada en las relaciones entre las 
personas que participan en el proceso pedagógico: educandos, educadores, 
directores, madres y padres de familia; relaciones interpersonales que ocurren al 
interior de la universidad siempre complejas, que se construyen socialmente como 
resultado de la actuación individual y colectiva, dinámica en que se entretejen las 
relaciones institucionales que generan una cultura institucional y un ambiente estable 
de trabajo. La dimensión social es el quehacer que se desarrolla en un ámbito 
histórico, político, social, geográfico, cultural y económico particular, que le imprime 
diversas exigencias y que al mismo tiempo es el espacio de incidencia más inmediato 
de su práctica docente, intenta recuperar un conjunto de relaciones que el docente 
percibe como agente educativo en su ámbito donde se inserta la práctica docente, la 
valoración social del trabajo docente, las condiciones de vida de los educandos y 
demandas del educado, la igualdad de oportunidades educativas y el trabajo docente 
y lo que interesa es recuperar el alcance social que las prácticas pedagógicas que 
ocurren en el aula tienen desde el punto de vista de la equidad. La dimensión 
didáctica constituida por la estrategias de enseñanza y aprendizaje, concepciones 
acerca del aprendizaje y la enseñanza, el análisis de rutinas y tiempos universitarios, 
el rendimiento académico y los conceptos, actitudes y procesos que promueven las 
formas de enseñanza utilizada. Finalmente, la dimensión valoral determinadas por 
los valores personales y la práctica docente, la influencia del maestro en la formación 
de los conceptos y actitudes de los educandos, la universidad como un escenario de 
formación de valores mediante estilos de gestión y relación valoral para el quehacer 
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universitario: convenciones internacionales, documentos de política educativa 
universitaria, normas del sistema, planes y programas de estudio. 
 En tercer término, Campo y Restrepo (2002) define un modelo operativo para  
la práctica docente constituida por ámbitos de acción interdependientes compuestos 
por preparar, mostrar e interactuar.  Preparar, agrupado por las disposiciones y 
preparaciones del trabajo académico; lo que debe prepararse consta de lo previo, la 
actualización y la auto-reflexión, y los cursos de contexto, los programas y las 
sesiones. Mostrar, agrupa  lo que propiamente dicho se va a compartir o mostrar al 
otro; para mostrar los modos, mediaciones y las clases, se determina los rasgos de 
personalidad, las formas de sentir y de pensar y los valores privilegiados. Por último, 
interactuar implica establecer las reglas de juego, la participación y la valoración en 
la interacción con el educando en el aula.   
 Y, en última instancia, Panqueva y Gaitán (2005) afirman que la práctica 
docente se destaca por los siguientes momentos: preactivo y post-activo. El momento 
preactivo está caracterizado porque es antes de la intervención pedagógica, 
caracterizada por las consideraciones individuales de los educandos, definición 
previa de los propósitos de aprendizaje, conocimiento de los recursos educativos 
aplicables, el diseño de estrategias didácticas y organización de un sistema de 
evaluación formativa. El momento post-activo es después de la intervención del 
educador, definido por una reflexión profesoral, analizando logros y mejoramientos 
posibles. De otra parte el trabajo colaborativo tiene ventajas apreciables, las buenas 
prácticas y su calidad es fruto de múltiples factores, buena estrategia de actuación 
didáctica, el dominio extraordinario del conocimiento en un área específica del saber 
y una actitud artística llamado arte profesional- en palabras de Schön-.     
 En consecuencia, según Vain, P. (1998); Fierro, Fortoul y Rosas (1999) 
asumen unas dimensiones de la práctica docente en sus relaciones: “Hacia fuera” y 
“Hacia dentro”- en términos de Zuluaga-, porque a la vez que se tiene en cuenta al 
estudiante, al conocimiento, las formas de enseñar, la profesión, también, “hacia 
afuera” la práctica docente se asocia con el momento histórico, social y cultural del 
país, con las relaciones de poder y con la mirada de la ciencia y de sujeto; de ahí que 
estas dimensiones se aproximen a una real práctica pedagógica que se constituye en 
“síntesis y conjunción de los niveles macro y micro de la actuación de los sujetos”- 
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en términos de Castaño y Fonseca-. Antes por el contrario Campo y Restrepo (2002) 
y Panqueva y Gaitán (2005) asumen las dimensiones de la práctica docente en sus 
relaciones “Hacia dentro” y con una mirada en el nivel micro de la actuación de los 
sujetos, puesto que asumen la práctica docente como una práctica de enseñanza que 
se centran en la fase preactiva, una fase interactiva (Jackson, 2001) y postactiva 
(Clark y Peterson), preocupados por la planeación, la actuación e interacción del 
docente. Sin embargo, se reconoce que las dimensiones de la práctica docente 
expuestas son características de una docencia como práctica que favorecen una 
enseñanza de calidad, la comprensión de las necesidades de un entorno y hacen de la 
práctica docente una praxis que posibilite convertirla en una práctica pedagógica y 
no en una simple práctica académica que privilegie la docencia.  
I.1.3.3. Dimensiones o variables de la práctica educativa 
 La práctica educativa, habíamos dicho, se constituye en una de las 
condiciones esenciales de la actividad humana, son  acciones intencionales y 
objetivas cuyo fin es educar, son creaciones socio-históricas producto de los seres 
humanos, permanentes y habituales, se transfieren de generación, y pueden ser 
renovadas y mejoradas, e inseparables del medio que usa y del bien que consigue. 
Dicho eso, no existe la práctica educativa sino las prácticas educativas. Por eso, 
ahora se indaga al educador, al educando, al contenido, a la interacción, al aula, al 
contexto, a las instituciones, etc. Para encontrar cómo influyen y componen el hecho 
educativo. Entonces, abordar las dimensiones o variables de la práctica educativa 
requiere examinar y comprender las visiones que algunos autores han tenido en su 
discusión, para la enumeración y la caracterización de dichas variables. 
 Comencemos por Tann (1990, citado por Zabala, 2007), al describir el 
modelo de trabajo por tópicos, identifica las siguientes dimensiones de: control, 
contenidos, contexto, objetivo/categoría, procesos, presentación/audiencia y 
registros. Por otra parte, Hans Aebli (1998) describe lo que él denomina doce formas 
básicas de enseñar, identificando tres dimensiones: el medio de la 
enseñanza/aprendizaje entre educandos y educador y el espacio académico de 
formación, que incluye las de narrar y referir, mostrar e imitar, contemplar y 
observar, leer y escribir; la dimensión de los contenidos de aprendizaje donde 
distingue entre una representación de acción, operación y conceptos; y la dimensión 
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distingue entre una representación de acción, operación y conceptos; y la dimensión 
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de las funciones en el proceso de aprendizaje, la construcción a través de la solución 
de problemas, la elaboración , el ejercicio/repetición y la aplicación.  
 Por su parte, Zabala (2002, 2007) toma como referencia a los anteriores 
autores de más tradición en el tema, propone que las dimensiones o las variables de 
la práctica educativa situadas en descripción de cualquier propuesta metodológica o 
la unidad didáctica son: las secuencias de actividades de enseñanza/aprendizaje 
donde define las actividades a lo largo de la unidad; el rol de los educadores y 
educandos conformado por el papel que juega el educando y el educador, con sus 
múltiples de relaciones, de comunicación y de vínculos que concuerden con las 
necesidades del aprendizaje y el clima de convivencia; la organización social de la 
clase, comprende la forma de distribuir a los educandos y su dinámica grupal, y la 
distribución del espacio y el tiempo que se define por las diversas maneras de 
enseñar en un dispositivo llamado aula; el sistema de organización de los contenidos 
se distingue por la forma de organizar las disciplinas, o por estar centrado en 
enfoques globales, el uso de los materiales curriculares y otros recursos 
representados por las diversos medios utilizados en la intervención pedagógica; y el 
sentido y la función de la evaluación donde define la evaluación como medición o 
valoración, en tal caso como forma de implicación en el aprendizaje. Es así como las 
diferentes dimensiones de la práctica educativa se reúnen en un contexto “micro” o 
en las relaciones de una práctica pedagógica “Hacia adentro”, porque su 
preocupación se enfatiza en un modelo de percepción del aula y de prácticas de 
enseñanza desde el profesor, y que estrechamente está asociado a su planificación, su 
aplicación y su evaluación. 
 De otro lado García-Cabrero y Navarro (2001) plantean que el análisis de la 
práctica educativa debe ser abordado en su totalidad y proponen tres niveles para 
ello: el nivel macro, que incluye las metas y creencias acerca de la enseñanza, y las 
rutinas típicas de actividad utilizadas por el profesor, el nivel meso, que contempla 
las estrategias pedagógicas y discursivas empleadas para introducir los contenidos 
del curso, y, el nivel micro, que comprende la valoración de los aprendizajes 
logrados por los educandos. Aún es más García-Cabrero, Loredo y Carranza (2008) 
sostienen que la práctica educativa de los docentes es una actividad dinámica, 
reflexiva, que comprende los acontecimientos ocurridos en la interacción entre 
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educadores y educandos. No se limita al concepto de docencia, es decir, a los 
procesos educativos que tienen lugar dentro del salón de clases, incluye la 
intervención pedagógica ocurrida antes y después de  los  procesos  interactivos  en  
el  aula. Proponen tres dimensiones de la práctica educativa de los docentes 
correspondientes a las actividades desarrolladas antes, durante y después de las 
situaciones didácticas propiamente dichas y que ocurren en el contexto del aula y que 
se pueden sintetizar en tres grandes dimensiones A, B y C. La dimensión A que 
enfatiza el pensamiento didáctico del profesor y la planificación de la enseñanza; la 
dimensión B, identificada por la interacción educativa dentro del aula; y la dimensión 
C, definida por la reflexión sobre los resultados alcanzados. La relación es de 
interdependencia entre estas tres dimensiones, es decir, cada una de ellas afecta y es 
afectada por las otras, por lo cual resulta indispensable abordarlas de manera 
integrada. La propuesta desarrollada considera que los programas de mejoramiento 
del trabajo académico del educador deben abordarse a partir de la evaluación de la 
práctica educativa que contemple estas dimensiones para después abordar la 
formación del educador. De ello, resulta que las prácticas educativas son una 
actividad humana y acciones intencionadas, habituales y “cíclicas” que requieren el 
análisis en su totalidad, enfatizando las dimensiones del pensamiento del profesor 
(creencias y conocimientos, planeación y expectativas), de la interacción educando-
educador (acción didáctica constatada con las concepciones) , y la reflexión( 
reconocer logros, transformaciones de los sujetos, autoevaluación) sobre la 
enseñanza. El modelo representa para el profesor una oportunidad de aprendizaje, 
por el cambio de las formas tradicionales de la práctica académica, que mediante una 
real práctica reflexiva, los profesores autoevalúan su propia actuación personal, 
criticándola y buscando acciones de mejoramiento pedagógico. 
 Esto nos conduce a comprender que las dimensiones de la práctica educativa 
no pueden examinar la planificación, la intervención pedagógica y la evaluación de 
manera aislada, dado que son prácticas cíclicas, interdependientes, reflexionadas y 
autoevaluadas por el propio agente de transformación: el maestro, y alcanzan su 
mayor plenitud en el acto de educar al otro que es fundamentalmente humano, 
preguntarse por el otro y sus aprendizajes, y por la re-significación de su saber 
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pedagógico, elementos constitutivos de una práctica pedagógica que fundamenta las 
prácticas de enseñanza y las prácticas docentes. 
I.1.3.4. Dimensiones de la práctica pedagógica 
 Las Dimensiones, elementos, componentes de la práctica pedagógica se 
forman a partir de la praxis de los aspectos examinados de las prácticas de 
enseñanza, de las prácticas docentes y de las prácticas educativas y que se han ido 
sucediendo en este subcapítulo, poniendo de relieve el papel esencial de las 
estrategias didácticas del profesor como motor de reflexión de las prácticas de 
enseñanza, la comprensión de los dos tipos de relación: “Hacia fuera” y “Hacia 
dentro”, y los rasgos características de una práctica educativa cíclica, 
interdependiente, reflexionada y autoevaluada (ver Figura I.3). 
 Veamos, primero, las estrategias didácticas del profesor como motor de 
reflexión de las prácticas de enseñanza. Si las estrategias didácticas las consideramos 
“acciones con carácter intencional y consciente” (Monereo, 2006), realizadas por el 
profesor con “clara y explícita intencionalidad pedagógica” (Bixio, 2005) que nos 
permiten “dar respuesta a la finalidad última de la tarea educativa” (Navaridas, 2004) 
entonces es uno de los componentes básicos y potenciales para la praxis del accionar 
de la práctica pedagógica. De este modo las estrategias didácticas utilizadas por el 
profesor nos permitirán la constatación y la evidencia del pensamiento en relación 
con la actividad práctica, la práctica reflexiva (praxis) y los procesos metacognitivos 
del conocimiento profesional y una buena señal de nuestra propia calidad como 
educadores. Por tanto, las estrategias se convierten en un motor de la práctica de 
enseñanza, donde se entrelaza la ejecución de acciones, las de querer hacerlas y 
pensar sobre ellas. Al analizar las estrategias didácticas, los distintos aspectos y las 
actividades que integran el proceso pedagógico, se puede observar que en su mayoría 
están referidas a la interacción educando/educador/saber. En tanto práctica se ve 
afectada por cierta subjetividad del docente, subjetividad que conforma las 
percepciones, las historias de vida, sus experiencias de vida, su formación, su saber, 
sus motivaciones, sus preocupaciones, así como sus intereses e interrogantes que les 
suscita la actividad práctica, no son más que los componentes de la práctica 
pedagógica del profesor universitario, espacio/tiempo, donde ejerce su epistemología 
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desde intereses que la guía, develándose en las respuestas a interrogantes (Pasek, 
2006). En efecto dice Reyes (2002), los profesores pensamos acerca de: 
Todo lo que hacemos, todo lo que debemos hacer y todo lo que no hemos hecho. Pero, 
precisamente este pensamiento y reflexión sistemática y profunda acerca de la práctica de 
enseñanza es lo que a mi modo de ver constituye una parte central de la formación del 
profesor universitario. La reflexión acerca de la complejidad de su trabajo le hace crecer 
como docente al tomar decisiones mejor informadas acerca de su acción. A medida que se 
reflexiona sobre la labor, se aprende, y este aprendizaje es fundamental en la enseñanza. Los 
profesores aprenden a enseñar investigado sobre su práctica. Al investigar le hallan mayor 
sentido a su quehacer y es precisamente este proceso de hallarle sentido a la enseñanza lo que 
nos hace evolucionar como docentes (p.29). 
 Reconocemos que la práctica pedagógica requiere de un pensamiento y 
reflexión sistemática y profunda por su complejidad e incertidumbre, por su 
interacción con prácticas sociales y culturales, y por el entramado de relaciones que 
se entretejen en sus acciones, mediante un proceso de investigación en y sobre la 
acción de los sujetos que intervienen. Sin embargo, se requiere estrategias didácticas 
reflexivas que posibiliten la reflexión personal, la reflexión entre pares y la reflexión 
en grupos, estrategia triádica, que no sólo posibilita, examinar las dimensiones 
personal, profesional y laboral del profesor universitario, sino develar sentidos y 
significados, objetos de conocimiento pedagógico y sistematización de las 
reflexiones compartidas.    
 Por otra parte, el papel esencial de la comprensión de los dos tipos de relación 
de la práctica pedagógica: “Hacia fuera” y “Hacia dentro”, requiere que se las integre 
y se las asocie, porque tan fundamental es la intervención con el estudiante, el 
conocimiento, las formas de enseñar, la profesión, como es básico la asociación con 
el momento histórico, social y cultural del país, con las relaciones de poder, y con la 
mirada de la ciencia y de sujeto; de ahí que estas dimensiones se aproximen a una 
real práctica pedagógica, y se constituyan en “síntesis y conjunción de los niveles 
macro y micro de la actuación de los sujetos”- en términos de Castaño y Fonseca-. 
También con este tipo de relaciones la actividad práctica es mucho más que la 
aplicación de recursos técnico-pedagógicos, intervienen significados, percepciones y 
acciones de los sujetos involucrados en cada proceso concreto: educandos y 
educadas;  educadores y educadoras, autoridades y responsables del servicio 
educativo, madres y padres de familia. Intervienen también los aspectos político-
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institucionales, administrativos y normativos, y político-sociales y culturales, que 
expresan el proyecto educativo del país (Sichra, 2004). Aún mejor la “práctica por 
ser política, exige la competencia técnica. Las dimensiones política, técnica y 
humana de la práctica pedagógica se exigen recíprocamente. Pero esta mutua 
implicación no se da en una forma automática y espontánea. Es necesario que sea 
conscientemente trabajada”  (Candau, 1998, p.22).  
 
 
 Por último, los rasgos característicos de una práctica educativa cíclica, 
interdependiente, reflexionada y autoevaluada genera una práctica pedagógica que 
adquiere sentido en su propio agente de transformación: el maestro, y alcanza su 
mayor plenitud en el acto de educar al otro que es fundamentalmente humano, 
preguntarse por el otro y sus aprendizajes, y por la re-significación de su saber 
pedagógico, elementos constitutivos de una práctica pedagógica que fundamenta las 
prácticas de enseñanza, las prácticas docentes y la práctica educativa. Desde estos 
rasgo característicos de la práctica educativa es cuando la práctica pedagógica 
adquiere sentido en la acción, donde el sujeto tiene un papel fundamental como 
agente insertado en la estructura social, proponiendo la articulación de tres categorías 
básicas: conocimientos, formas de hacer y elementos intencionales y morales. Por 
PRÁCTICA 
SOCIAL-
PRÁCTICA 
PEDAGÓGICA 
PRÁCTICA 
EDUCATIVA 
PRÁCTICA 
DOCENTE 
PRÁCTICA DE 
ENSEÑANZA 
PRÁXIS 
Figura I.4. Configuración de la práctica pedagógica 3
152                         LAS CREENCIAS DE AUTOEFICACIA EN LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA 
 
institucionales, administrativos y normativos, y político-sociales y culturales, que 
expresan el proyecto educativo del país (Sichra, 2004). Aún mejor la “práctica por 
ser política, exige la competencia técnica. Las dimensiones política, técnica y 
humana de la práctica pedagógica se exigen recíprocamente. Pero esta mutua 
implicación no se da en una forma automática y espontánea. Es necesario que sea 
conscientemente trabajada”  (Candau, 1998, p.22).  
 
 
 Por último, los rasgos característicos de una práctica educativa cíclica, 
interdependiente, reflexionada y autoevaluada genera una práctica pedagógica que 
adquiere sentido en su propio agente de transformación: el maestro, y alcanza su 
mayor plenitud en el acto de educar al otro que es fundamentalmente humano, 
preguntarse por el otro y sus aprendizajes, y por la re-significación de su saber 
pedagógico, elementos constitutivos de una práctica pedagógica que fundamenta las 
prácticas de enseñanza, las prácticas docentes y la práctica educativa. Desde estos 
rasgo característicos de la práctica educativa es cuando la práctica pedagógica 
adquiere sentido en la acción, donde el sujeto tiene un papel fundamental como 
agente insertado en la estructura social, proponiendo la articulación de tres categorías 
básicas: conocimientos, formas de hacer y elementos intencionales y morales. Por 
PRÁCTICA 
SOCIAL-
PRÁCTICA 
PEDAGÓGICA 
PRÁCTICA 
EDUCATIVA 
PRÁCTICA 
DOCENTE 
PRÁCTICA DE 
ENSEÑANZA 
PRÁXIS 
Figura I.4. Configuración de la práctica pedagógica 3
LAS CREENCIAS DE AUTOEFICACIA EN LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA                         153 
 
 
tanto, la práctica como acción intencionada de formación entrelaza la ejecución de 
acciones, las de querer hacerlas y pensar sobre ellas. Desde este punto de vista se 
determina que son tres componentes que tienen la práctica pedagógica: uno dinámico 
constituido por los motivos y las intenciones personales y sociales que dan sentido a 
la educación; un componente cognitivo constituido por la conciencia que se tenga de 
las acciones que se realizan, las creencias personales y los conocimientos (la práctica 
pedagógica tiene sentido porque posee significados y porque es posible 
comprenderla) y un componente práctico conformado por la experiencia reflexionada 
del saber hacer (Gimeno, 1999 citado por Ortega y Fonseca, 2008), lo que conforman 
el mundo subjetivo del profesor, sus discursos y sus acciones (Reyes, 2002).  
 En definitiva los elementos de la práctica pedagógica son tan complejos e 
inciertos como su construcción conceptual, pero, devela que a partir de la praxis de 
las prácticas de enseñanza, las prácticas docentes y las prácticas educativas adquieren 
real sentido en la diversidad de factores constitutivos del proceso pedagógico del 
profesor, en la interacción con el educando y el saber, en un espacio/tiempo donde se 
expresa su saber pedagógico y su identidad con la profesión, se construye creencias y 
capacidades para el logro de un mejor aprendizaje, ejerciendo “su epistemología 
desde los intereses que la guía”. Así como la práctica pedagógica “no es un objeto 
fácil de definir por sus aspectos y funciones múltiples”, definir los elementos o 
componentes de la práctica pedagógica requiere examinar el pensamiento del 
profesor (planeación, decisiones, creencias, expectativas, conocimientos y 
epistemologías), Interacción de los sujetos (decisiones en y sobre la acción), 
reflexión acerca de la función docente y de la práctica evaluativa (proceso 
pedagógico y evaluación del aprendizaje) a partir de acciones intencionadas, 
conscientes y concretas que se traduzcan en estrategias didácticas tríadicas que 
posibiliten la praxis de las creencias en y sobre la acción; así mismo, requiere que 
sus relaciones se contemplen “Hacia fuera y Hacia adentro” o “a nivel macro o a 
nivel micro” por la trascendencia del profesor universitario como factor de calidad, 
se requiere que sean trabajadas en forma cíclica, interdependiente, reflexionada y 
autoevaluada (ver Figura I.3). 
En síntesis, las reflexiones que se han ido sucediendo en torno al concepto de 
la práctica pedagógica, por una parte, dada la centralidad de la categoría práctica y la 
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diversidad de enfoques y perspectivas del complejo entramado de los términos que 
circulan en el discurso académico universitario, su análisis permitió reconocer y 
distinguir diversas formas de práctica pedagógica que se agrupan en expresiones 
asociadas que permitan comprender la complejidad de las relaciones entre educación 
y cultura (la práctica, la práctica educativa, la práctica docente y práctica de 
enseñanza). La práctica es un bien moralmente valioso, adecuado al contexto o una 
situación particular, muestra relaciones profundas con el saber, el poder, la acción 
individual y la acción social. La práctica educativa se comprende como las prácticas 
educativas, es decir, acciones intencionales, objetivas cuyo fin es educar; son 
creaciones socio-históricas producto de los seres humanos, son permanentes y 
habituales, se transfieren de generación, pueden ser renovadas y mejoradas, y son 
inseparables del medio que usa y del bien que consigue ( Panqueva & Gaitán, 2005 a. 
; Bazdresh, 2003). La práctica docente es una práctica social, concreta, llena de 
intereses, plena de intencionalidades y forma parte del proceso formativo de los 
educadores reflexivos e intelectuales que a partir de la reflexión  transforman el 
quehacer educativo en el aula y en la institución y la práctica de enseñanza se 
entiende como los procesos de transmisión y apropiación de contenidos y saberes 
que se enmarcan en procesos de escolarización, se ponen de manifiesto en la relación 
docente–educando–conocimiento básicamente centrada en el enseñar y el aprender. 
Todas ellas constitutivas de una práctica pedagógica en la medida que se 
derivaron de una praxis de la educación como práctica. Mientras que la práctica 
cotidiana, la práctica académica, la práctica que privilegia la docencia y la práctica 
formativa son expresiones disociadas con la noción de práctica pedagógica, dado que 
sólo privilegian el ejercicio de la docencia, le dan relevancia a lo técnico 
instrumental y son excesivamente metodológicas. Las distintas formas de práctica 
estudiadas son susceptibles de indagación. La figura del profesor universitario 
aparece como un agente de cambio, un educador profesional como investigador de su 
propio quehacer y una persona preocupada por la reflexión de su propia práctica, que 
le permitirá realizar cambios sustanciales y benéficos para el aprendizaje del 
estudiante y para su conocimiento profesional.  
Por otro lado, al examinar el entorno en el que se inserta la práctica 
pedagógica, se analiza la educación superior como un factor clave estratégico y de 
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progreso de un país, reconociendo la educación como un práctica de trasformación 
social, que a través de la universidad procurará enlazar el mundo de la vida, el 
mundo académico y el mundo del trabajo, posibilitando a la sociedad mejores estilos 
de vida; se evidencia la influencia del entorno político, social y académico en el 
trabajo del profesor universitario, haciendo que continuamente cambien los roles o la 
función docente; y la discusión se centra en el profesor y la práctica pedagógica 
como componentes de calidad de la educación superior, el análisis del profesor y su 
práctica pedagógica, a partir de la figura del profesor como agente de re-signifiación 
de la práctica académica vista sólo como docencia sin interdependencia con la 
investigación y la proyección social, y que a partir de la didáctica se transforma en 
praxis, convirtiéndose en una real práctica pedagógica (Valverde, 2010). Por último, 
se define los elementos o componentes de la práctica pedagógica, lo cual requiere 
examinar el pensamiento del profesor (planeación, decisiones, creencias, 
expectativas, conocimientos y epistemologías), la interacción de los sujetos 
(decisiones en y sobre la acción), la reflexión acerca de la función docente y de la 
práctica evaluativa (proceso pedagógico), y la evaluación del aprendizaje a partir de 
acciones intencionadas, conscientes y concretas que se traduzcan en estrategias 
didácticas tríadicas que posibiliten la praxis de las creencias en y sobre la acción; con 
un tipo de relaciones “a nivel macro y a nivel micro” por la trascendencia del 
profesor universitario como factor de calidad, y caracterizadas por asumirlas en 
forma cíclica, interdependiente, reflexionada y autoevaluada. 
I.2. ALGUNOS ASPECTOS RELACIONADOS CON EL ORIGEN, EL 
DESARROLLO Y EL ESTADO ACTUAL DEL PENSAMIENTO, DEL 
CONOCIMIENTO Y DE LAS CREENCIAS PEDAGÓGICAS DEL 
PROFESOR UNIVERSITARIO 
 Este sub-capítulo recoge algunos planteamientos relacionados con una 
problemática de estudio de amplia complejidad que en las últimas décadas ha sido 
abordado por psicólogos, pedagogos, didácticas, antropólogos, etc., en torno al 
pensamiento del profesor y al conocimiento profesional, desde su origen, evolución o 
desarrollo, estado actual y sus principales tendencias de los enfoques. En segundo 
lugar, y a partir del análisis de las creencias pedagógicas se define los distintos 
conceptos, términos y expresiones que la componen y la relacionan; los matices de 
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las teorías sobre la acción docente como marco de referencia; su relación con la 
práctica pedagógica y las transformaciones en su construcción. Por último, se ofrece 
una panorámica general de los enfoques metodológicos para su estudio.  
I.2.1. DEL PENSAMIENTO AL CONOCIMIENTO DE LOS PROFESORES 
I.2.1.1. Evolución, desarrollo y estado actual  
 Los estudios para el diseño de un modelo de profesor, hace unas décadas, 
señala Izquierdo (2002), llevó a Rosenshine a publicar un modelo de profesor eficaz 
que pretendió ofrecer a los profesores una secuencia del éxito docente, puesto en 
duda por innumerables críticos años más tarde. En 1966, el famoso informe de 
Coleman (EAU) indica la poca influencia del profesor en el rendimiento académico 
de los educandos, informe que suscitó investigaciones acerca de la supuesta escasa 
eficacia docente, apareciendo en su análisis cuatro tipo de modelos de profesor: 
personalidad del profesor-rendimiento del alumno, método de enseñanza, proceso de 
enseñanza (proceso-producto) y el pensamiento del profesor.   
 Así mismo para Martínez (1989), “desde un considerable distanciamiento 
respecto de teorías o modelos centrados en la búsqueda de la eficacia técnica del 
profesor. Cuando ello parecía constituir un foco importante de la investigación 
educativa- nos estamos refiriendo al llamado paradigma proceso-producto- aparece 
el trabajo pionero que publicara Jackson en 1968, el texto la vida en las aulas” 
(p.16), que vino a revelar la diversidad de la actividad profesional del profesor y el 
cual daría origen al paradigma del pensamiento del profesor. Contreras (1985, citado 
por Fandiño, 2007) referencia así esta investigación pionera: “Supuso un antecedente 
de singular relevancia, ya que reflejó una clara intuición del problema de 
racionalidad del docente y fijó así mismo las bases conceptuales sobre las que se ha 
asentado la investigación posterior” (p.17). Tal análisis ha sido objeto de un 
significativo conjunto de investigaciones en las últimas décadas, y también de activas 
y apasionadas discusiones.  
 No obstante, Beltrán y Bueno (1995); Imbernón, et al., (2002); Perafán 
(2004); Perafán (2005); Fandiño (2007), coinciden con la afirmación de que en la 
sexta comisión de la “National Institute of Education”, allá por los años sesenta, se 
planteó que el pensamiento del profesor desempeñaba un papel importante en la 
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enseñanza y que su rol de profesional reflexivo lo llevaban a cabo de forma muy 
diversa. “En esta misma comisión, en 1974 se acepta formalmente el modelo de 
investigación denominado clínico de la información en la enseñanza” (Fandiño, 
2007, p.18). Modelo ideal para pensar la práctica educativa, que según Bárcena 
(2005), “era el modelo clínico de la práctica médica. Los educadores, como los 
médicos, son pensadores y decididores” (p.150). Modelo de investigación que abrió 
las puertas para indagaciones posteriores sobre el pensamiento de profesores y 
contribuyó a conceptos benéficos como el de la práctica reflexiva. 
 Ahondemos más en el origen de este paradigma, Para Villar manifiesta que 
“el primer libro publicado en nuestro país sobre pensamientos docentes fue en un 
congreso celebrado en la Rábida (Huelva), Pensamientos de los profesores y toma de 
decisiones, 1986, que no dejó lugar a dudas sobre el potencial de este paradigma” 
(1997, p.5). Congreso en el que Clandinin y Conelly (1988) precisan la importancia 
del conocimiento de los profesores, resaltando que el “conocimiento es un cuerpo de 
convicciones e ideas conscientes e inconscientes, que surgen de la experiencia, 
íntima, social y tradicional y que se expresan en las acciones de la persona” (p.41). 
 Así que, a partir de estos referentes acerca de los diferentes estudios que 
sistematizan el pensamiento del profesor, comienzan citando los trabajos de Jackson 
(1968), Dahllof y Ludgren (1970, citados por Perafán, 2004), en los cuales se 
enfatiza que el origen acerca de la investigación en los procesos de pensamiento del 
profesor se ubica en 1975, a partir de la fecha en diferentes países, un buen número 
de investigadores fomenta su desarrollo, y en 1986 se admite en forma definitiva el 
pensamiento del profesor como un tópico considerablemente importante de 
incorporar en las agendas de los congresos internacionales dedicados al estudio de la 
enseñanza y de la pedagogía. Así, por ejemplo Feldman (1999,) declara que: 
Los estudios sobre la eficacia docente, que trataban de medir la correlación entre acciones 
específicas de los docentes y los resultados obtenidos por los alumnos, comienzan a perder 
terreno y se desarrollan en forma creciente desde mediados de los años setenta los proyectos 
que analizan el pensamiento del profesor partiendo de la premisa de que su pensamiento guía 
y orienta su conducta (p. 70). 
 De igual modo Izquierdo (2002) afirma que el pensamiento del profesor: 
Estuvo determinado, sobre todo, por la convicción de que el paradigma proceso-producto, 
que estudiaba la conducta observable del educador, se quedaba en la superficie y olvidaba las 
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razones profundas de esta conducta: los pensamientos y creencias de los profesores sobre y 
en el acto de enseñar (p.25). 
 Ciertamente la conducta del profesor está definida por lo que él piensa y cree 
con relación de lo que es la actividad profesional de la enseñanza, ya que, en general, 
lo que realizamos está determinado por lo que pensamos. Durante considerables años 
este paradigma ha recogido los beneficios de la investigación educativa y ha 
procurado la elaboración de diversos modelos para la formación profesoral y el 
desarrollo de la función docente. Línea de investigación sobre el pensamiento del 
profesor (Clark y Yinger, 1977 citado por Hernández & Sancho, 1996;) que ha 
recuperado la imagen de éste como un protagonista de la puesta en marcha del 
currículo, del que examina situaciones, toma decisiones, precisa lo que es 
conveniente y oportuno para cada situación y manifiesta sus pensamientos y teorías a 
través de su accionar diario; se concibe como una serie de categorías relevantes del 
contexto de aula que “mediatizan, condicionan e influyen en cualquiera de los 
siguientes continuos del sistema educativo: teoría-práctica, investigación-cirrículum-
innovación, reforma-formación-enseñanza, enseñanza-aprendizaje” (Porlán, 1988, 
p.139). 
 Creo haber mostrado en forma breve el origen y los elementos de 
justificación del paradigma del pensamiento del profesor. Sin embargo, se hace 
necesario dejar hablar a Calderhead (citado por Fandiño, 2007,) cuando expresa que 
para iniciar la presentación del paradigma del pensamiento del profesor es preciso 
especificar conceptualmente el término: 
Pensamiento de los profesores ha tenido, con justicia, a utilizarse por los investigadores de 
forma libre para referirse a procesos tales como percepción, reflexión, solución de problemas, 
manipulación de ideas, etc. Sin embargo, el término ha venido a integrar un cuerpo de 
investigación que aún partiendo de una variedad de distintos antecedentes y focalizándose en 
cuestiones educativas diversas, tiene una preocupación común que es la forma en que el 
conocimiento es activamente adquirido y utilizado por los profesores, así como las 
circunstancias que afectan su adquisición y uso (p.17). 
 Cierto es que bajo la genérica denominación de “pensamiento del profesor” 
se puede descubrir distintos modelos o programas de investigación sobre la 
enseñanza que, por más de dos décadas, ha posibilitado aproximarnos tanto a la 
interpretación y a la explicación de la vida compleja que transcurre en las aulas, pero, 
también develarnos cómo conoce, qué piensa y por qué piensa así el profesor 
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(Martínez, 1989; Fandiño, 2007). De ahí que Fandiño (2007) muestra que dentro de 
esta producción de trabajos que ha generado este paradigma desde sus inicios en la 
década de los sesenta, es importante mencionar a los siguientes investigadores, en 
tanto que sus compilaciones y actualizaciones, especialmente interesantes, han dado 
mérito para que la referencia en trabajos similares: 
Clark y Peterson (1986-1990); Shavelson y Stern (1983); Calderhead (1987); Villar Angulo 
(1986); Marcelo (1987); Pérez y Gimeno (1988); Contreras (1985); Zabalza (1998); Argoz 
(1996) (p.17). 
Ciertamente, son trabajos de exponentes reconocidos en la comunidad 
académica acerca de los procesos de pensamiento, sin embargo, se dejó de 
referenciar a connotados investigadores como: Clark y Yinger (1979), Pérez, Barquín 
y Angulo (1999), Wittrock (1989-1990-1997) que representan compilaciones 
apropiadas para el análisis del estudio del pensamiento. Aún más Feldman (1999, p. 
70) afirma que “existen completas reseñas disponibles acerca de este campo de 
estudio”. 
 En sentido contrario, Beltrán y Bueno (1995) indican que: 
Nos encontramos con algunas lagunas en el tema de “procesos de pensamiento del profesor” 
que se refiere fundamentalmente a su desarrollo evolutivo. Es decir, no tenemos estudios 
longitudinales sobre los que apoyarnos en el conocimiento de este tema. No conocemos con 
precisión cómo evoluciona, cómo planifica, cómo son sus pensamientos, cómo toma 
decisiones, y cómo son sus teorías y creencias a lo largo del tiempo” (p.421). 
 Después de esta exposición sumaria acerca del origen y de las justificaciones 
de la aparición del paradigma del pensamiento del profesor y la limitación en la 
precisión de su avance progresivo. Entonces veamos su evolución y desarrollo. 
Ahora puedo decir con Calderhead (1988) que las diferencias más interesantes están 
en los supuestos fundamentales sobre la naturaleza de la propia actividad 
investigadora, las relaciones entre teoría y práctica, y los roles del investigador del 
profesor. Igualmente Salinas (1987, citado por Imbernón et al., 2002) señala, 
inicialmente, que el interés de los procesos de investigación se centraban en el 
proceso de planificación o fase preactiva de la enseñanza, evolucionando “la forma 
de ver la planificación de aula del profesorado como: documento escrito, como 
proceso de reflexión del profesor, como proceso de toma de decisiones y/o 
resolución de problemas y como proceso de pensamiento del profesor” (p.53). 
Mientras que Clark y Peterson (1990) reúnen los estudios del pensamiento del 
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profesor en procesos de planificación (enseñanza preactiva), procesos de 
pensamiento durante la interacción en el aula y teorías implícitas y creencias. De esta 
manera se va institucionalizado en el mundo el paradigma pensamiento del profesor 
y su relación con su accionar didáctico. Pero estas relaciones de pensamiento con la 
acción desde la visión de Clark y Peterson (1990) revelan que: 
Resulta evidente que en gran medida lo que los docentes hacen es consecuencia de lo que 
piensan. Por otra parte, toda la innovación en el contexto, las prácticas y la tecnología de la 
enseñanza estará forzosamente influida por la mentalidad y las motivaciones de los docentes 
[…] Si la enseñanza ha de ser impartida, y según todos los indicios lo seguirá siendo, por 
docentes humanos, la cuestión de las relaciones entre el pensamiento y la acción se vuelven 
decisivas (p.445). 
 Todo lo cual conduce a describir la vida intelectual de los profesores: en sus 
hechos anteriores y posteriores, partiendo por considerar al profesor como un agente, 
un clínico que decide, reflexiona, juzga, cree y tiene actitudes. Es decir se utiliza una 
percepción del docente como profesional que tiene más en relación con el quehacer 
de los médicos y abogados que con técnicos cuya tarea especializada se acopla a 
disposiciones definidas por otros. Esta concepción del docente como profesional 
influye en los problemas objeto de indagación que se formulan y en los métodos 
utilizados en los estudios. De ahí que siguiendo la premisa de Marcelo acerca de la 
investigación del pensamiento del profesor cuando dice: “los pensamientos del 
profesor guían y orientan su conducta” Marcelo (1987, citado por Fandiño, 2007, 
pp.19-20), surge un nuevo problema que se convierte, a su vez, en una nueva 
necesidad: establecer un vínculo entre pensamiento y conducta, acciones que hasta 
ahora se desconocían, debido en parte, a la visión reduccionista del universo de las 
acciones humanas, así como las limitadas técnicas e instrumentos metodológicas para 
construir el puente. Aún mejor Fandiño manifiesta que “en estos estudios se tiene en 
cuenta que los procesos de pensamiento no se producen en el vacío, sino en un 
contexto psicológico (teorías implícitas, valores, creencias) y en un contexto 
ecológico (recursos, situaciones externas, limitaciones administrativas)” (2007, 
p.20).  
 Por eso, todavía hoy “en el campo de la educación, es un enfoque de 
investigación y no ha de ser desechado en el trabajo con y sobre el profesorado para 
mejora de la práctica educativa, ni sus aportaciones en la formación del profesorado” 
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(Imbernón, 2002, p52), también, podemos registrar una buena cantidad de 
investigaciones publicadas en revistas especializadas de reconocida trayectoria 
internacional, como: Science Education, Journal of Research in Science Teaching, 
investigación en la escuela, Revista Española de Pedagogía,  Revista Iberoamericana 
de Educación, Educere, Revista Venezolana de Educación,  Revista Latinoamericana 
de Estudios Educativos, Revista Internacional de Investigación en Educación, entre 
otras, de esta manera, Perafán (2004) revela que: 
Podemos encontrar un buen número de obras, producto de la compilación de resultados de 
investigación en educación, y otro tanto de obras analíticas dedicadas a la divulgación de 
trabajos que toman como centro de interés el tema de los pensamientos y las acciones del 
profesor (p.44). 
  Esto implica que contamos con una gran cantidad de referentes bibliográficos 
en los que se conciben problemas, conceptos, hipótesis, políticas y estrategias, “cuya 
importancia radica en proporcionar una comprensión y explicación adecuada a la 
naturaleza, el tipo y las funciones que cumplen los pensamientos y las creencias del 
profesor en la enseñanza preactiva, interactiva y postactiva” (Perafán, 2004, 2005).    
 No obstante Beltrán y Bueno (1995) advierten que este tipo de 
investigaciones de los procesos de pensamiento del profesor es relativamente 
reciente y se ha desarrollado fundamentalmente entre maestros de primaria, no tanto 
en maestros de educación secundaria. De igual modo y después de más de una 
década de exploración en este campo, el investigador colombiano Mondragón (2005) 
afirma que son: 
De reciente aparición en los análisis sobre la didáctica, el estudio sobre los profesores aparece 
ahora como un campo que debe explorarse con rigor y disciplina, aún cuando la mayoría de 
estos estudios han tenido como población temática a los profesores de educación primaria y 
secundaria; hoy, como una tendencia mundial, aparecen de manera significativa los estudios 
sobre los profesores universitarios (p.9). 
 Evidentemente la preocupación radica en el rigor metódico de los estudios y 
en el llamado de atención como lo hicieran algún día Beltrán y Bueno acerca de que 
el estudio de los profesores y, particularmente, el de los procesos de pensamiento 
avancen más allá de la población de profesores de primaria y secundaria, 
extendiéndose los estudios acerca de los profesores universitarios, como se viene 
haciendo.  
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 Ahora veamos el estado actual del pensamiento del profesor y para ello 
traigamos en un comienzo a Villar quien manifiesta y reitera que “el primer libro 
publicado en nuestro país sobre pensamientos docentes fue en un congreso celebrado 
en la Rábida, Pensamientos de los profesores y toma de decisiones, 1986, que no 
dejó lugar a dudas sobre el potencial de este paradigma” (1997, p.5). Perafán (2004, 
2005) muestra como a partir del año 1986 la American Educational Research 
Association publica el Hanbook of Research on Teaching, en el cual dedican algunos 
capítulos a la sistematización de la línea de investigación analizada, aparecen obras 
en español como la de Marcelo García (el pensamiento del profesor) dando paso a 
que gran cantidad de profesores e investigadores hispanos se motivaran por el tema; 
como el caso de las obras de Pérez, Gómez. A.I., Barquín, R. J. y Angulo, R. J. 
(Editores) (1999) con el Desarrollo Profesional del Docente: política, investigación y 
práctica, que han permitido orientar al mundo profesoral, principalmente, hispánico 
acerca de los estudios sobre el profesorado universitario.  
 Lo cierto es que los estudios sobre el profesorado56, Barquín (1999), decía 
hace más de una década, gozan actualmente del favor de agencias y de grupos de 
investigación; además, afirma que el objeto de su trabajo fue revisar las distintas 
orientaciones y tradiciones presentes en el panorama hispano, así como los resultados 
de investigaciones; encontrando que: 
En cierto modo, se llevan a cabo los mismos procesos que en otras latitudes con el objeto de 
comprobar, entre otros objetivos, la probable similitud de actitudes y creencias entre el 
profesorado de distintos países. La mayoría de trabajos utilizan ejemplos foráneos, ya para 
apoyar los resultados, ya para marcar las diferencias, en resumen, la referencia la constituyen 
los estudios realizados en contextos muy diferentes de nuestras comunidades autónomas o del 
Estado Español (p.400). 
 Así las cosas en las décadas de 1980 al 2000 en el mundo de investigación 
hispana la preocupación fueron latentes respecto a los estudios de los procesos de 
pensamiento, sus réplicas para efectuar análisis comparativos en categorías analíticas 
como actitudes y creencias del profesorado fue diversa y rica. Asimismo las 
referencias han sido de tipo internacional diferente a sus países de origen, que en 
cierta medida son plausibles, pero que en veces desconocen las características 
                                                          
56 El uso del término profesorado o docente o educador o profesores recoge los dos géneros y el uso de uno y otros términos es 
más cuestión literaria que de diferencias de género. Acogemos la postura de Barquín (1999) para este trabajo.   
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56 El uso del término profesorado o docente o educador o profesores recoge los dos géneros y el uso de uno y otros términos es 
más cuestión literaria que de diferencias de género. Acogemos la postura de Barquín (1999) para este trabajo.   
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propias de una región, país o localidad y de las particularidades del profesorado. Sin 
embargo, quiero resaltar que esas dos décadas muestran el interés por la indagación 
sobre el pensamiento y el conocimiento del profesorado.   
 Sea como fuere Marcelo (1987) e Imbernón (2007) reiteran que las 
investigaciones iniciales en el enfoque del pensamiento del profesor surgen con 
predominio de la psicología cognitiva, dependiendo de su fundamento metodológico 
y utilizando técnicas como: la estimulación del recuerdo, las entrevistas clínicas, los 
diseños experimentales, las rejillas, los análisis de protocolos, el pensamiento en voz 
alta, etc. para analizar la vida mental de los profesores, centrándose en las creencias, 
los juicios, las teoría implícitas y las decisiones del profesorado. De este modo se va 
configurando el enfoque de investigación del pensamiento del profesor, se convierte 
en una potente herramienta para la reflexión de la enseñanza y comienza a 
evolucionar así, para unos, como “campo”, y, para otros, como “paradigma” con 
identidad propia. De ahí que las premisas fundamentales en las que se soporta este 
campo o paradigma según Imbernón (2007) expresa que son las siguientes: 
- El profesor o la profesora es un sujeto reflexivo, racional, que toma decisiones, que 
emite juicios de valor, que posee creencias y genera rutinas propias en su desarrollo 
profesional. 
- Los pensamientos del profesor o de la profesora guían y orientan su conducta (p.128). 
 Similarmente Perafán (2004, 2005) plantea que: 
Desde sus orígenes, los supuestos básicos de la investigación sobre el pensamiento del 
profesor han sido: primero, el profesor es un sujeto reflexivo, racional, que toma decisiones, 
emite juicios, tiene creencias y genera rutinas propias de su desarrollo profesional; segundo, 
los pensamientos del profesor influyen sustancialmente en su conducta e incluso la 
determina, mediando así significativamente sus acciones de aula (Clark y Peterson, 1990). 
Un tercer aspecto, y definitivamente fundamental, es el reconocimiento de que tanto la 
reflexión docente como su pensamiento debe ser comprendido en dos dimensiones: una 
explícita, de relativo fácil acceso, por lo que los cuestionarios podrían ser un instrumento 
adecuado, y una implícita o tácita, dimensión ésta última que requiere del concurso de 
métodos más cualitativos (p.17).  
 Asimismo y complementando la información anterior Tardif (2004) 
menciona que en Norteamérica y en Europa los estudios que proponen tener en 
cuenta la subjetividad de los educadores se agrupan en tres orientaciones. En el 
primer grupo se hace énfasis en la cognición o el pensamiento de los profesores, se 
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caracteriza por una orientación teórica que está dominada por una visión cognitivista 
y psicologizante de la subjetividad de los docentes. Se pretende estudiar la enseñanza 
como un proceso de tratamiento de la información, revisan el pensamiento de los 
profesores en relación con las actividades de planificación de enseñanza, la 
organización de sus clases o en interacción con los educandos. Como se puede inferir 
desde esta tendencia norteamericana, se reconocen los pensamientos como 
representaciones mentales que organizan la actividad didáctica. En Europa en cambio 
las investigaciones acerca del pensamiento del profesor tienen un acentuado corte 
constructivista y socio-constructivistas, interesándose más por temas de la 
negociación, ajuste y estructuración de las representaciones mentales subjetivas e 
intersubjetivas de los docentes. Desde esta orientación las investigaciones se 
interesan por el maestro como un profesional eficiente y experto.  
 En el segundo grupo están los estudios referidos a la vida de los profesores, 
asumen diferentes corrientes teóricas como la fenomenología existencial, las 
historias de vida personal y profesional, los enfoques narrativos, los cuales estudian 
la voz de los profesores, en donde contemplan de manera más amplia la subjetividad 
de los profesores, vinculando las diversas dimensiones de su vida: sus experiencias 
familiares, escolares, su afectividad, sus creencias y valores, sus sentimientos, etc., el 
punto fundamental de los estudios de este grupo es la consideración del profesor 
como un sujeto activo participante que construye y es construido por su propia 
práctica; por tanto, el profesor no sólo es cognición, también posee además las 
dimensiones, afectivas, normativas y existenciales que influyen en la toma de 
decisiones sobre la enseñanza. Desde esta orientación las investigaciones se 
preocupan por la experiencia relativa del profesor con sus tensiones, dilemas y 
rutinas.  
 Finalmente, en el tercer grupo reúne los enfoques que se vienen proponiendo 
en el campo de la sociología de los actores y en el de la sociología de la acción, 
representados por el simbolismo interaccionista, etnometodología, estudio del 
lenguaje común, estudio de la comunicación y de las interacciones comunicativas, 
los saberes sociales de los actores, las competencias sociales. Aquí emergen las 
tendencias socio-críticas inspiradas en el neomarxismo posestructuralista o 
posmodernistas. Para ilustrar mejor Tardif menciona que “desde este enfoque los 
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profesores son estudiados más allá de la cognición o de sus vivencias personales y 
nos remiten a las categorías, reglas y lenguaje sociales que estructuran la experiencia 
de los actores en los procesos de comunicación y de interacción cotidiana” (2004, 
p.171). 
 Es oportuno ahora reconocer la labor que actualmente realiza la ISATT57, 
fundada en octubre de 1983, en un simposio de Investigaciones sobre el Pensamiento 
Docente en la universidad, en Tilburg, Países Bajos, cuyo propósito fue promover, 
presentar, discutir y difundir la investigación de los docentes y la enseñanza y 
contribuir a la formación de teorías en este campo. De acuerdo con la manera como 
los miembros de esta asociación realizan su trabajo y ven la investigación sobre los 
profesores y la enseñanza en las escuelas y la educación superior abarca varias 
perspectivas que las traducimos y trascribimos, al año 2010, así: 
 Propósitos de los docentes, creencias, concepciones, teorías prácticas, relatos, 
historias, cuentos, voces, etc. 
 Intenciones de los profesores, los procesos de pensamiento y las cogniciones, 
el conocimiento práctico personal. 
 Emociones de los profesores, el pensamiento y la reflexión como aspectos de 
su actuación profesional. 
 Pensamiento y acción del profesor y la acción influida por los factores 
contextuales en su ambiente social, cultural y estructural. 
 El lugar de trabajo de enseñanza y aprendizaje. 
 Como se puede ver las perspectivas que tiene la asociación (ISATT), son 
diversas, amplias y de una gran riqueza para la reflexión, la construcción del 
pensamiento y el conocimiento de los profesores, se nota como lo hiciera Perafán en 
el 2004 y 2005 que el objeto de indagación es amplio, que los propósitos de la 
Asociación se mantienen y que su cambio de nombre obedeció “a que la 
investigación sobre Pensamientos del profesor actualmente se encuentra inmersa en 
una línea de investigación más amplia que se refiere al Conocimiento de los 
profesores”, como ya lo hemos reiterado en párrafos anteriores.      
                                                          
57 Reitero que su sigla significa Asociación Internacional de estudios sobre los docentes y la enseñanza. 
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 Del mismo modo la Asociación (ISATT58) indica como en sus diversas 
conferencias, desde el 2001 hasta el 2010, siempre ha estado interesada en alcanzar 
sus propósitos y en resolver un conjunto de preocupaciones que se aplican a los 
esfuerzos mundiales para responder a tales retos mediante la investigación que 
contribuyan a la mejora de la calidad de la enseñanza y al aprendizaje en todos los 
niveles de la educación. 
 De este modo, aunque en países europeos, anglosajones e hispanos se muestra 
interés y preocupación por la indagación del pensamiento y conocimiento de los 
profesores, en nuestro país, es escaso y poco atractivo para los intereses académicos, 
políticos y sociales. Al respecto, Perafán (2004, 2005) reafirma que en Colombia es 
“mayor el número de personas que, desde cierto desconocimiento, se oponen al 
desarrollo de este tipo de trabajos que aquellas que trabajan por su consolidación”. 
Por ello, nos parece que explorar, profundizar y ampliar el horizonte de este tipo de 
estudios permite abrir foros, discusiones y conversatorios sobre las implicaciones del 
pensamiento y el conocimiento en la educación, en la formación de educadores y en 
la enseñanza de las diversas disciplinas universitarias, iniciando por nuestro país, 
avanzando hacia el contexto nacional y latinoamericano.  
 Por otra parte Moreno (2005) plantea que “tradicionalmente las 
investigaciones sobre el pensamiento del profesor han estado ligado a las tendencias 
de enseñanza dominantes en cada momento. Los temas de interés de las 
investigaciones en los últimos 20 años han sido muy diversos y las tendencias 
investigadoras han ido variando” (p.63). Aún así Pérez (2008) argumenta con razón 
que el pensamiento del profesor es un factor concluyente en la definición y evolución 
de las estructuras y actividades académicas que se dan en la vida del aula. En 
definitiva, para estudiar el pensamiento del profesorado se trata de saber cómo pasa 
de la teoría a la práctica y del sentido común pedagógico al conocimiento pedagógico 
especializado.  
 Finalmente, Imbernón (2002), afirma que “en la actualidad las 
investigaciones del pensamiento del profesor están asumiendo un enfoque más 
dialéctico. En ellas la relación teoría-práctica se ve de un modo interactivo: la acción 
pedagógica es orientada por las propias construcciones teóricas e influenciada y 
                                                          
58 La consulta se hizo en la página web: http://www.isatt.org/ consultado el 3 de agosto de 2010. 
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58 La consulta se hizo en la página web: http://www.isatt.org/ consultado el 3 de agosto de 2010. 
LAS CREENCIAS DE AUTOEFICACIA EN LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA                         167 
 
 
modificada por acontecimientos prácticos y contextuales” (p.55). Por esto, Imbernón 
(2002, 2007) revela que surgen como necesarias las investigaciones sobre los 
conocimientos tanto de un contenido específico como sobre su enseñanza, en áreas o 
niveles específicos, que habían sido más bien dejadas de lado, al focalizarse en las 
creencias y los principios generales sobre el curriculum y en el análisis del trabajo 
colaborativo del profesorado y la influencia del contexto cultural y social” (p.130). 
Esto nos indica como los enfoques del pensamiento del profesor han sufrido cambios 
a lo largo del tiempo, sobre todo por las críticas que ha tenido, ya que puede 
analizarse al profesor fuera de su contexto y de su dimensión personal; asemejándose 
a lo que dice Gimeno (citado por Imbernón, 2002) “que unos estudian la formación, 
otros la deciden y todavía son otros los que la realizan ”(p.56), ciertamente, esto 
sigue sucediendo en la Región Latinoamericana, pero, aunque con tímidos 
acercamientos, ya que los investigadores educativos, los administradores y el 
profesorado han buscado acuerdos y consensos que favorecen la educación y el 
cambio educativo. De allí que Imbernón (2002, 2007) reitera su llamado de atención 
con este tipo de investigaciones del pensamiento del profesor, diciendo que la 
pregunta es conocer, ¿para qué? El conocimiento de los procesos de pensamiento 
del profesorado tendría que ayudar a saber para transformar, para introducir 
verdaderas innovaciones en la formación y en la práctica educativa […] por eso sea 
necesario compaginar este tipo de investigaciones con investigaciones más 
colaborativas, con, desde, y entre el profesorado”  (p.131).  
I.2.1.2. Principales tendencias de los enfoques del pensamiento del profesor 
 El profesorado es y ha sido objeto de indagación desde diversas tendencias 
teóricas y conceptuales, y plataformas metodológicas que difieren respecto a la 
función y formación docente. Algunas inclinaciones acerca de los estudios del 
profesorado han sido agrupadas por enfoques, y aunque la figura del profesor es lo 
suficiente compleja para ser abordada por especialistas de distintas disciplinas, se ha 
intentado sistematizar las numerosas formas en las que se han reunido las 
investigaciones o estudios en tres áreas o enfoques que dan lugar a las siguientes vías 
de análisis; enfoque sociológico, pensamiento del profesor y enfoque del estrés 
docente (Barquín, 1999). Por el contrario como el interés es recoger las principales 
tendencias de uno de los enfoques, nos centraremos para este trabajo en el enfoque 
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del pensamiento profesoral, para ello, se recoge algunos referentes que ilustran las 
clasificaciones existentes. En un inicio los estudios bajo este modelo siguen 
lineamientos definidos en 1974 en la NIE (National Institute of Education), donde se 
considero al profesor un profesional que tomaba decisiones. Barquín (1999) afirma 
que: 
Los trabajos de Yinger, y los tipos de técnicas utilizadas se extrapolan al caso español. Villar 
Angulo (1990), Marcelo (1985, 1987), Marrero (1988), estudian los procesos de toma de 
decisiones y pensamiento del profesorado bajo el enfoque cognitivo a través de cuestionarios, 
técnicas de rejilla y situaciones simuladas […] En los últimos años, parece que se amplían las 
técnicas con la introducción de grupos de discusión, observaciones, etc., (p.409). 
 Comprendemos que los estudios acerca de los procesos de pensamiento del 
profesorado han referenciado a investigadores hispanos, americanos, de ahí que las 
tendencias no pueden ser otras que las que sirvieron de referencia en dichas 
comunidades académicas, promoviendo este objeto de indagación. Este mismo autor 
indica que las vías de investigación se han diversificado, aunque puede decirse que 
varios autores y universidades se han dedicado al pensamiento del profesor con 
cierto empeño, clasificando el enfoque en tres áreas de estudio: formación del 
profesorado, estudios de actitudes pedagógicas y el análisis de interacción docente. 
En la primera, recoge abundante información que enfatiza en las instituciones y la 
figura del docente y el alumno; la segunda, la figura del docente ocupa un papel 
activo en estudios sobre actitudes hacia la integración, los contenidos escolares, 
estudios según niveles de enseñanza, estudios sobre sexualidad; y la tercera área de 
estudio reúne investigaciones dedicadas a analizar la vida del aula. Donde se hace 
énfasis en que las técnicas de análisis más utilizadas son las escalas de observación y 
análisis estadísticos y, por otro, el contacto y participación con el profesorado, la 
observación en vivo, las entrevistas con los alumnos. Ahora bien los estudios se 
concentraron en la atribución y  conductas y estudios de caso.  
 Con esta mirada de los diferentes enfoques de los estudios del profesorado 
que han servido de referencia a investigadores hispanos como lo anuncie en el 
apartado anterior, y concentrando el esfuerzo para ubicar las principales tendencias 
del enfoque del pensamiento del profesor a partir de los estudios de Villar (1988); de 
Pérez y Gimeno (1988); Martínez Bonafé (1989); Feldman (1999); Perafán, et al., 
(2001,); Perafán (2004, 2005); Fandiño (2007); entre otros, el paradigma 
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pensamiento del profesor ha avanzado hacia posturas que parten de principios y 
formas de pensar antropológicas y filosóficas (Gallego, citado por Perafán, et al., 
2001) y (Perafán, 2004), nuevas visiones que han dado apertura a otros estudios, a la 
profundización de los procesos de pensamiento en la acción y en el pensamiento 
práctico del docente.  
 Estos últimos estudios se diferencian de los enfoques que centran su interés 
en la planificación y en las decisiones en la enseñanza interactiva. Aún más como 
hemos visto los primeros estudios acerca del pensamiento del profesor aparecen en 
una época que todavía se estaba bajo el dominio de la búsqueda de la eficacia del 
profesor, las hipótesis de causalidad docente y los fundamentos teóricos y 
conceptuales de la psicología conductista comienzan a ser duramente criticados por 
otras teorías emergentes y piden prestados modelos de las teorías cognitivas, 
particularmente, las de procesamiento de la información para tratar de comprender lo 
que el profesor piensa en el desarrollo de sus actividades. En este sentido el 
paradigma pensamiento del profesor es entendido por Medina Rivilla (citado por 
Fandiño, 2009) “como un subparadigma genuino generado dentro del paradigma 
enfoque mediacional” (p.20). Esto indica el porqué de la productividad en las tres 
últimas décadas en el enfoque psico-cognitvo (paradigma mediacional cognitivo- 
término acuñado por Bárcena), siendo prolífero en investigaciones, mostrando 
variaciones en las disposiciones teóricas, conceptuales y metodológicas que 
abordaron dichos estudios, aunque la diferencia radica, básicamente, en “el énfasis 
que los modelos antropológicos han puesto en los contenidos de conciencia del 
maestro, mientras que las posiciones llamadas racionalistas centraron su interés, por 
principio, en la obtención de la información fiable” (Perafán, et al., 2001, p.15).  
 De esta manera la visión antropológica hizo que los estudios acerca del 
pensamiento del profesor giren en el campo de sus presupuestos y se pasó de una 
concepción de enseñanza como actividad racional técnica hacia una concepción 
compuesta por elementos o dimensiones diversas y donde se demuestra una unión 
que no se puede separar, la acción y el pensamiento del profesor. Es así que desde 
esta visión antropológica se amplía el significado del pensamiento del profesor y es 
en las conclusiones de la conferencia de 1984 de la asociación (ISSAT) cuando 
comienza a surgir conceptos orientados a la acción (Lowyck y Clark citados por 
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Fandiño, 2007) tales como rutinas del profesor, pensamientos interactivos estrategias 
del profesor. Por eso, Feldman (1999, p.70) manifiesta que se comienzan a realizar, 
entonces, estudios sobre esquemas, rutinas, teorías a lo que se denominó 
“conocimiento práctico”. Investigaciones que adquieren especial énfasis en temas 
como la formación del profesor, las primeras experiencias profesionales o las 
características del trabajo en las aulas, interés acerca del pensamiento del profesor 
que generó y utilizó una gran cantidad de conceptos para categorizar el conocimiento 
de los profesores, y como enfatiza Munby (1988, p.66) “ he elegido la postura de 
que, en definitiva, la única persona que puede modificar la enseñanza es el profesor, 
y que el acto de mejorar la enseñanza depende en primer lugar y sobre todo de que se 
comprenda esto”.  
 Aún más Imbernón (2002) indica que el paradigma del pensamiento del 
profesor en principio se orientó hacia una concepción cognitiva, intentando 
comprender lo que el profesorado pensaba en la actuación didáctica y la influencia 
con los resultados del aprendizaje, posteriormente, se incrementó el matiz conceptual 
y el estudio desde las diversas disciplinas, y “que a pesar de los orígenes 
cognitivistas, podemos afirmar que ha superado este enfoque, incorporando a este 
paradigma enfoques alternativos” (p.52).    
Dicho de otro modo surgen dos “modelos o enfoques” dentro del paradigma, 
estudiados por Marcelo (1987), Villar (1988), Pérez y Gimeno (1988), Feldman 
(1999), Imbernón et al. (2002), Perafán (2004, 2005) y Fandiño (2007), el enfoque 
cognitivo y el enfoque alternativo, principales tendencias de la línea de investigación 
sobre los pensamientos del profesor.  
I.2.1.2.1. Enfoque cognitivo 
 Mientras la tradición del programa59 proceso-producto60 se dedica a la 
investigación de la enseñanza y estudia las relaciones de la actividad docente con las 
capacidades y el rendimiento del estudiante, el programa de cognición del profesor 
                                                          
59 Asumo la denominación como lo hiciera Doyle (1978, citado por Angulo, 1999) y quien expresó que los 
programas básicos de investigación  en la enseñanza eran: proceso-producto, mediacional y ecológico 
60 La denominación de programa la asumo de (Angulo, 1999). La designación proceso-producto se refiere a las 
relaciones entre lo que los docentes hacen en el aula (los procesos de enseñanza) y lo que les pasa a sus alumnos 
(los productos del aprendizaje) (Anderson, Everston y Brophy (1979), citados por Angulo, 1999; Shulman, 1989).  
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estudia “las relaciones del pensamiento del profesor con su propia acción” (Shulman, 
1989, p.23). Baste lo anterior para indicar que “la enseñanza es una actividad que 
difícilmente puede analizarse con independencia de la red de significados en que se 
inscriben las acciones y las perspectivas de los actores” Feldman (1999, p. 69). De 
ello resulta el interés por el enfoque cognitivo, que según Pérez y Gimeno (1988) y 
Fandiño (2007), se subdivide en dos modelos: el de toma de decisiones, donde el 
profesor es alguien que está constantemente tomando decisiones, valorando 
situaciones, guiando acciones y observando los efectos de las acciones en los 
alumnos. El segundo modelo, el procesamiento de la información, que concibe al 
profesor como una persona que se enfrenta a un ambiente de tareas muy complejo, 
que lo aborda simplicándolo, es decir, atendiendo un número reducido de aspectos e 
ignorando otros. De igual manera Perafán, Reyes y Salcedo (2001) reiteran que es un 
enfoque marcadamente psicologista, que tiene tres áreas de desarrollo: el problema 
del pensamiento del profesor en la planificación, el pensamiento del docente en 
momentos del procesamiento de información y de la toma de decisiones, y las 
creencias y teorías del profesor. 
 De ahí que hemos venido mostrando que para comprender los procesos 
mentales que suceden en los profesores en investigación del pensamiento del 
profesor se han propuesto tres líneas, a saber: pensamientos durante la planeación, 
pensamientos durante la enseñanza interactiva, y creencias y teorías del profesor. Las 
dos primeras líneas implican los procesos de pensamiento que un profesor realiza 
antes de la enseñanza o durante la enseñanza interactiva en el aula, en esta medida lo 
que se busca diferenciar cualitativamente es la enseñanza preactiva con la enseñanza 
interactiva. En cambio, la tercera línea, comprende el pensamiento en relación con su 
contenido y no con los procesos mentales, “ha abierto históricamente un mayor 
número de aproximaciones de tipo cualitativo a la enseñanza” (Perafán, 2004, p.47). 
Es así como este enfoque cognitivo enfatiza los pensamientos en la planificación, los 
pensamientos en las decisiones en la enseñanza interactiva, y los pensamientos en las 
teorías y creencias del profesor, que a continuación ampliaremos.  
En primera instancia los pensamientos en la planificación. Los investigadores 
de los procesos de pensamiento aceptan la diferencia entre enseñanza preactiva y 
enseñanza interactiva como fue señalada por Jackson (2001), “una cosa es lo que 
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hace el profesor cuando está solo y otra muy diferente lo que hace cuando está con 
sus educandos” (p.184). De ello resulta que las investigaciones enfatizan las 
actividades mentales implicadas en el tipo, las funciones y los modelos de 
planificación, determinando el estudio del pensamiento de los profesores en un antes 
y después de la enseñanza (Perafán, 2005). Lo cierto es que como afirma Fandiño 
(2007) parece que las diferencias entre la conducta preactiva y la conducta postactiva 
se da por la calidad intelectual con que se realiza. La preactiva será catalogada como 
más o menos deliberativa, mientras que la conducta postactiva es más o menos una 
conducta espontánea que posee el profesor en situaciones interactivas.  En esta 
categoría Clark y Peterson (1990, p. 449) mencionan que: 
La planificación incluye los procesos de pensamiento que el profesor lleva a cabo antes de la 
interacción en clases, así como los procesos de pensamiento o reflexiones que lo ocupan 
después, y que guían su pensamiento y sus proyectos relativos a la futura interacción en el 
aula.  
 Ya lo he dicho la planificación tiene dos sentidos, uno, desde el campo 
psicológico, donde reproduce el futuro o formula el horizonte de acción para el 
futuro, repasa recursos y propósitos y elabora un referente que le sirva de horizonte 
en su accionar didáctico; dos, lo que realmente representa para los docentes su 
programación de aula en el desarrollo de su actividad didáctica antes y después de su 
enseñanza. La inclusión del antes y después de la enseñanza como proceso recurrente 
o “cíclico” y no lineal, lleva a Fandiño (2007) a señalar que “la distinción que hiciera 
Jackson entre pensamientos preactivos y post-activos es imprecisa” (p.24). En 
consecuencia, esta distinción de la planeación como proceso psicológico y actividad 
práctica abrió alternativas múltiples para su estudio. Mientras la planeación centrada 
en procesos psicológicos toma sus referentes de las teorías y métodos de la 
psicología cognitiva, la planificación de la actividad práctica, es decir, “cuando dicen 
que están planificando”, ha sido indagada mediante un enfoque fenomenológico o 
descriptivo, asumiendo una mirada antropológica y pedagógica. 
De ahí que Perafán (2004) considera que los estudios sobre la planificación 
desde el ámbito psicológico, proponga programas de formación unificados y 
unificadores, ejecutando políticas educativas sin factores de medicación en el aula, y 
desde el ámbito fenomenológico contribuye a evidenciar los errores conceptuales y 
estratégicos de los dos aspectos mencionados.   
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Ahora bien mediante la planificación los educadores cambian el currículo, 
agregando, quitando, reformando contenidos curriculares o actividades en asocio de 
su conocimiento adquirido; reparten el tiempo en la organización de horarios y los 
contenidos de la clase, sean diarios, semanales, semestrales, anuales, entre otros. 
Caracterizaciones de la planificación que han sido recogidas por los investigadores 
de los estudios de planificación para clasificarlos, por ejemplo Marcelo (1987) que 
clasifica dichas investigaciones en: estudios descriptivos de la planificación del 
profesor, análisis de los factores que influyen en la planificación de enseñanza y la 
conducta en clases; así mismo Clark y Peterson (1990), los clasifican según los tipos 
y funciones de la planificación docente, los modelos que describen la planificación, y 
la planificación y conducta del docente.  
A causa de ello, Fandiño (2007) señala que los temas que más sobresalen en 
la planificación de los profesores y que son comunes en los reseñadores son: en 
primer lugar, los tipos y las funciones de la planificación, y los productos de la 
planificación (rutinas o esquemas o planes); en segundo lugar, los modelos utilizados 
por los maestros son: el modelo de producción industrial de Tyler, la planificación 
como un proceso de solución de problemas, y la planificación y la conducta en clase. 
Para los dos primeros modelos, las investigaciones se desarrollaron con metodologías 
cuantitativas y con el uso de escalas y cuestionarios, y las investigaciones centradas 
en la planificación y la conducta en clase usaron las metodologías más cualitativas y 
su pregunta fundamental fue: “¿Qué pasa en el aula con las planificaciones que 
realizan los maestros?” (p.26). 
  Así mismo, estas dos concepciones están representadas en las 
investigaciones de forma implícita o explícita. La primera está más dirigida por las 
teorías cognitivas y desarrolla sus investigaciones con las metodologías propias de 
ésta (escalas, cuestionarios, etc.). La segunda sugiere un enfoque más 
fenomenológico o etnográfico, e incluso el profesor como tal cumple otro papel, y 
que es considerado más que un informante un colaborador de la investigación 
(Medina, citado por Fandiño, 2007). Sin embargo, Medina Rivilla (2002, p.89) 
propicia la perspectiva plurimetódica por cuanto: 
Se constituye en un reto valioso, pues con la interacción simultánea de estrategias 
metodológicas se puede llegar a descubrir cuál es el camino conveniente y adecuado para 
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mejorar la calidad de la enseñanza. Para ello, el trabajo de investigación debe realizarse bajo 
la conjunción de los paradigmas cualitativo y cuantitativo (p.89). 
En este sentido, la investigación de los procesos de pensamiento en la 
planificación desde los procesos psicológicos y la actividad didáctica del profesor, 
por ser procesos cíclicos y no lineales, requiere el uso de diversas estrategias 
metodológicas y de la complementariedad en el desarrollo de los procesos cíclicos. 
Sin embargo, más que concentrar esfuerzos en la diferencia entre estas 
investigaciones cuantitativas y cualitativas, o su enfoque mixto, dediquemos a 
profundizar el tópico de los profesores con experiencia o expertos (noveles), dado 
que ha sido un tema investigado y que ha orientando muchas de las indagaciones 
sobre planificación y sobre interacciones en el aula. Este tipo de investigaciones 
hacen parte de un campo de la psicología cognitiva que está preocupado por resolver 
problemas y ejecutar tareas, y se han realizado en áreas de matemáticas, de medicina, 
de las ciencias sociales, entre otros. En ese sentido Clark y Peterson (1990, p.461) 
llama la atención acerca de las “diferencias entre los docentes expertos y los 
“principiantes” lo que determina que la educación de los enseñantes se concentra en 
la planificación de lecciones” y no así en los profesores experimentados, pero, Pozo 
(1994) sintetiza los supuestos comunes que han dado paso a investigaciones entre 
expertos y novatos (experimentados o principiantes) en: 
la diferencia experto-novato es básicamente una diferencia de conocimiento y no de procesos 
cognitivos fundamentales o capacidades generales de procesamiento; esta diferencia de 
conocimiento es tanto cuantitativa como cualitativa, esto es, los expertos no sólo saben más 
que los novatos, sino que sobre todo tienen organizados sus conocimientos de una forma 
distinta; la pericia es un efecto de la práctica acumulada, esto es, un efecto de aprendizaje, 
desdeñándose, por tanto, los factores innatos y las posibles diferencias individuales; y la 
pericia está circunscrita a áreas específicas de conocimiento, de forma que se experto o no 
con respecto algo. Un mismo sujeto puede tener grados diversos de pericia para problemas 
conexos de una misma área (pp.227-228). 
  Estas aclaraciones aportan a las teorías del desarrollo profesional, del cambio 
y del ciclo de aprendizaje, y de las teorías del aprendizaje adulto, para comprender 
las relaciones que el pensamiento y el conocimiento de los profesores juega en su 
práctica pedagógica.  
 Añadamos, pues que en el análisis de los pensamientos en la planificación, se 
hace necesario citar al menos, los diversos tipos de planeación indagados 
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empíricamente (ocho estudios según informe de investigación disponibles) por Clark 
y Peterson (1990), quienes concluyen que “los docentes dedican un considerable 
esfuerzo a la estructuración, organización y administración de lapsos de tiempo 
limitados de instrucción en el aula” (p.455), igualmente, indican que los maestros 
recurren a la planificación como respuesta de su actividad cognitiva en favor de la 
simplificación (Yinger, citado por Clark y Peterson,1990), como un medio para 
alcanzar con éxito la complejidad del aula. Dicha simplificación se vincula con el 
objeto de inspeccionar conductas y actividades, lo cual se supone necesario como 
condición para el buen rendimiento académico de los educandos. 
 Para Perafán (2004, 2005), habiendo analizado de forma más amplia los 
procedimientos establecidos por los profesores en la planificación, concluye que en 
“la planificación incluyen tanto el control como la coordinación de secuencias 
específicas de (a) las actividades, (b) la instrucción o enseñanza, (c) el control, y (d) 
la misma planificación” (p.49), objetos procedimentales que al parecer agrupa la 
estructuración, la organización y la administración. Esto indica que no sólo se ha 
identificado los procesos cognitivos involucrados en la planeación sino los 
contenidos que influyen en las actividades cognitivas de los educadores. En este 
mismo sentido el autor manifiesta que los dos primeros casos de la planificación de 
las actividades y de la instrucción, puede identificarse una actividad cognitiva 
asociada a los contenidos y no a los procesos cognitivos. Mientras que en los dos 
últimos (control y planificación) aparece la reflexión metacognitiva. Esta 
diferenciación es importante porque mientras las dos primeras operaciones se 
realizan en un objeto distinto al de la actividad cognitiva, las dos últimas operaciones 
(control y planificación) reflexivas las realiza la actividad cognitiva sobre ella 
misma.  
 Este aspecto de la reflexión metacognitiva61 es  relevante e importante de 
resaltar porque es un “indicio de la actividad autorreflexiva del maestro, en la cual 
construye principios de acción de cotidianidad […] Diferenciación que no ha sido 
evidenciada por las investigaciones del pensamiento del profesor en la planeación” 
                                                          
61 Entiéndase metacognición como el conocimiento que uno tiene acerca de los propios procesos y productos cognitivos o 
cualquier otro asunto relacionado con ellos. Este doble enfoque de la metacognición como conocimiento y procesos de control 
de la propia actividad cognitiva ha estado presente en la mayoría de trabajos realizados dentro este dominio de las concepciones 
(Scheur & Pérez, 2006, p.60). Para Woolfolk (2006, p. 256) plantea que la metacognición literalmente significa cognición sobre  
la cognición (o conocimiento sobre los conocimientos y el aprendizaje).  
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(Perafán, 2005, p.21),  por cuanto conciben y analizan que las actividades de aula y 
de la enseñanza son algo externo al proceso cognitivo del profesor. Aún más esta 
diferenciación lleva a suponer que las dos primeras actividades cognitivas o procesos 
de pensamiento responden a una concepción clásica acerca de la educación, mientras 
que las dos actividades metacognitivas responden a una concepción educativa 
contemporánea (actual) que favorece la concepción de planeación para el profesor 
como una actividad metacognitiva del profesor. En pocas palabras desde la 
concepción alternativa o contemporánea de la educación tendrá que dar cuenta de las 
nuevas significaciones tácitas y de su dependencia con los ámbitos y los procesos 
metacognitivos en la planeación.       
 En segunda instancia los pensamientos y decisiones en la enseñanza 
interactiva. Los investigadores del pensamiento de los docentes han procurado 
describir lo que éstos piensan cuando interactúan con los educandos en el aula. 
Según Clark y Peterson (1990) los investigadores “han buscado establecer en qué 
medida los docentes toman decisiones interactivas que los llevan a modificar sus 
planes o su conducta en el aula” (p.475). Pero así mismo se han tratado de resumir en 
esquemas gráficos las decisiones interactivas de los docentes y describir los 
principios y las señales que dan los profesores cuando aceptan decisiones 
interactivas. Por último, se ha estudiado la relación entre el pensamiento y las 
decisiones interactivas de los docentes, su conducta y los resultados obtenidos del 
aprendizaje de los educandos. “En algunas de las investigaciones no existe una 
profundización en los contenidos del pensamiento que permitan comprender e 
interpretar en qué piensan los profesores en la enseñanza interactiva” (Perafán, 2005, 
p.53).  
 En los primeros estudios del proceso de pensamiento acerca de la enseñanza 
interactiva se recogen a partir de la variable de toma de decisiones, por eso autores 
como Marland y Whitfield (citados por Perafán, 2004) han estudiado el aspecto de 
decisión interactiva, definiéndolo como “una elección consciente que realiza un 
profesor entre una u otra posible forma de actuación, en un momento específico de su 
interacción con los educandos” (p.53). Al rescatar la expresión elección consciente 
como un componente válido en la decisión interactiva, no impide que el profesor 
pueda tomar buenas decisiones a partir de una elección inconscientemente. 
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Decisiones inconscientes que pueden ser objeto de exploración, de explicación, de 
comprensión para clarificar diferencias con las decisiones interactivas conscientes. 
 Ahora veamos como los investigadores, al analizar el contenido de los 
pensamientos en la enseñanza interactiva, enuncian que la toma de decisiones en la 
enseñanza por parte de los profesores la realizan en torno a cuatro aspectos 
fundamentales: objetivos, contenidos, instrucción o enseñanza y educandos.  El 
hecho que se identifique este tipo de aspectos no basta para profundizar acerca “de 
qué piensa y qué conocimiento mantiene acerca de ello y por qué piensa de esa 
manera y no de otra” (Perafán, 2005, p.23). 
 Ahora bien como el interés no es profundizar en el pensamiento interactivo 
del profesor, pero conociendo que la época actual para la educación superior, 
universidad, profesor y estudiantes, marca cambios económicos, políticos, sociales y 
educativos profundos, específicamente, el atribuido a la eminente crisis de las 
profesiones (Shön, 1992), por factores como la enseñanza proceso-producto, 
caracterizada por su racionalidad técnica, se hace necesario reorientar la 
investigación acerca del pensamiento y sobre la acción docente hacia un modelo que 
permita incluir las competencia prácticas excluidas por modelos de enseñanza 
clásica. Esto favorecería una práctica pedagógica que potencialice el aprendizaje y la 
formación integral  del estudiante, y contribuya a una teoría pedagógica más digna y 
de mayor impacto en los procesos de transformación en la educación de la sociedad. 
 Por último, algunos investigadores, desde el enfoque cognitivo de carácter 
psicologista, han centrado su estudio en la teoría y las creencias del profesor. Los 
estudios realizados acerca de los juicios, creencias y teorías implícitas del profesor, 
proponen modelos que entienden la enseñanza como “proceso por el que los 
profesores realizan razonables juicios y decisiones con la intención de optimizar los 
resultados de los estudiantes” (Shavelson & Stern, 2008, p.390). Al respecto según 
Martínez (1989, p.22) el seguir a estos autores, “el profesor se explicaría los 
acontecimientos y las causas de los fenómenos que ocurren en el aula por medio de 
atribuciones, las cuales constituirían la base de su propios juicios profesionales”. 
Desde esta perspectiva de las investigaciones cognitivas, expresa Perafán (2005, 
p.25) que los estudios acerca de las teorías y las creencias del profesor: 
Se han limitado a identificar básicamente el tipo de atribuciones causales que él realiza con 
relación al rendimiento de los estudiantes. Al centrarse en el problema de la causa, los 
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investigadores declaran una directriz epistemológica clásica en sus indagaciones. Esto 
complica la comprensión acerca de cuál es en últimas la creencia o teoría implícita y explícita 
que mantiene el profesor acerca de su acción. 
 Evidentemente, se corrobora que las investigaciones en el campo de las 
teorías y creencias del profesor se han centrado en la interpretación de las 
atribuciones causales del docente en relación con el éxito o fracaso de un estudiante 
en la presentación de exámenes o pruebas de desempeño, pero descuidando el 
contenido de la creencia que el profesor tiene en su actividad práctica. 
 De otro lado surge una paradigma alternativo a la visión clásica de la ciencia, 
reconocido por algunos investigadores como el paradigma de las ciencias sociales, 
caracterizado por las nuevas significación particular y social asignada por los propios 
actores de la actividad práctica. Esto implica que entra en escena la interpretación 
que se realiza de la red social que mantienen los sujetos y no de las atribuciones 
causales de la relación del docente con el rendimiento del estudiante. 
 Desde esta nueva orientación, en Colombia, se ha permitido incrementar el 
horizonte de búsqueda en la perspectiva de teorías y creencias. Estudios realizados 
acerca de las creencias sobre la naturaleza de la ciencia, la enseñanza y el aprendizaje 
que mantienen los profesores de física (Perafán, Reyes y Salcedo, 2001), los 
profesores de biología (Reyes, Salcedo, Perafán, 2001) y los de química (Salcedo, 
Perafán y Reyes, 2001). Además, Perafán (2004) analiza: 
En qué sentidos tales creencias median o determinan la labor cotidiana de enseñanza de los 
diferentes docentes. Por otra parte, se ha identificado e interpretado el pensamiento del 
profesor como un conjunto de filtros que determinan el sentido de las reformas educativas 
locales o internacionales (Yerrick, Parke y Noget, 1997) (p.57). 
Este tipo de estudios acerca de la teoría y las creencias del profesor ayuda a 
vislumbrar otro enfoque que pretende, la búsqueda de nuevos significados y sentidos 
para la innovación, el cambio, la reforma educativa y lograr una enseñanza y un 
aprendizaje de calidad. 
En definitiva se puede observar que una gran cantidad de investigaciones 
acerca del pensamiento del docente centran su interés en el problema de pensamiento 
del docente en la planificación, con un enfoque psicologista, con énfasis en los 
procesos formales que explican la actividad mental del profesor y con hechos 
observables en su conducta. En primer lugar se estudian las actividades mentales 
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implicadas en los tipos de planeación y actividades cognitivas, sus funciones y sus 
modelos; lo cual ha sido comprendido como el estudio de los pensamientos de los 
profesores antes y después de la enseñanza en el aula. En segundo lugar, los 
investigadores han abordado el pensamiento del docente en los momentos del 
procesamiento de  información y de toma de decisiones, lo cual ha sido entendido 
como el estudio interactivo (Shavelson, 1986), o como dice Marcelo García, se trata 
básicamente de saber “cuáles son los procesos de razonamiento que ocurren en la 
mente del profesor durante su actividad docente” (1986, p.416). La diferencia que 
existe entre planificación y pensamiento interactivo cumple, esencialmente, la 
creencia de que los procesos de pensamiento del profesor, cuando interactúa en el 
aula, son cualitativamente distintos a sus pensamientos cuando están fuera de ella 
(Clark Peterson, 1990; Perafán, et al., 2001; Perafán, 2004 y 2005). Finalmente, 
algunos investigadores, en este enfoque psicologista, se han centrando alrededor del 
estudio en las teorías y creencias del profesor, aunque el esfuerzo se ha puesto en las 
atribuciones que hace el docente sobre las causas del rendimiento de los estudiantes. 
Podría afirmarse que el contenido mismo de las creencias no se ha estudiado 
(Perafán, et al., 2001). Como afirman Pérez y Gimeno (1990, p.15) 
“paradójicamente, este es el ámbito sobre el que se han realizado menos 
investigaciones dentro del enfoque cognitivo (psicologista)”. Esto es real, al menos 
en Colombia, la indagación acerca de las creencias no es evidente, no despierta el 
interés académico por los investigadores y tiene escaza productividad académica en 
las universidades. Sin embargo, los “tres tipos de pensamiento se influyen entre sí y 
tienen, a su vez, una relación recíproca con la acción docente. Las acciones que 
llevan a cabo los profesores tienen su origen mayoritariamente en sus procesos de 
pensamiento que, a su vez, se ven afectados por sus acciones” (Scheur & Pérez, 
2006, p.83).  
I.2.1.2.2. Enfoque alternativo 
 Este enfoque alternativo (Pérez y Gimeno, 1988; Perafán, et al., 2001, 
Perafán, 2004, 2005; Fandiño, 2007), señalan, de alguna forma, que la investigación 
del pensamiento del profesor en la actualidad no es un modelo de investigación de 
los procesos de pensamiento del profesor, surge de la agrupación de una gran 
cantidad de investigaciones que se originan desde el paradigma de las ciencias 
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sociales y, particularmente, desde la visión antropológica que produjo un giro en el 
campo de los presupuestos que acompañan la investigación del pensamiento del 
profesor, pasando de una enseñanza como actividad eficaz hacia una concepción más 
compleja que no puede ser alejada de la intencionalidad del profesor, del 
reconocimiento que tienen otros elementos afectivos, culturales, históricos y sociales, 
en el que están insertos profesor y educando. Esto se debe a que existe una 
identificación de una unidad circular entre el pensamiento y la acción del docente, 
por cuanto se considera competencias tales como el conocimiento en la acción, la 
reflexión en la acción y la reflexión sobre la acción, y que fueron tratadas en el 
capítulo anterior, como una influencia activa en la solución de los problemas 
concretos y en la comprensión del quehacer diario de un profesor. Así como Snow 
(citado por Clark y Peterson, 1990)  hablan de un proceso de enseñanza cíclico, 
refiriéndose que la enseñanza preactiva y postactiva no tienen relaciones lineales y 
directas, sino por el contrario son procesos recurrentes, así mismo Shön (1998) habla 
de un “proceso cíclico” o de un “modelo cíclico de pensamiento del profesor”, esto 
indica que el profesor produce discurso teórico a partir de la reflexión acumulativa 
sobre la práctica, al mudar o al comprobar así sus propios fundamentos o tesis. Otros 
planteamientos, los ha realizado Shulman (1989) cuando se refiere a la enseñanza 
como un “modelo del razonamiento pedagógico y acción”. Conste pues, como 
afirman Perafán (2005) “que unos y otros investigadores coinciden en pensar la 
acción de los profesores (planeación e interacción) como una estructura con sentido 
propio” (p.26). Dichos sentidos están referidos a las creencias e intencionalidades 
constitutivas del profesor.  
 Así las cosas, estos autores reconocen que el profesor como sujeto activo y 
vinculado con la actividad práctica, es un sujeto de saber pedagógico (maestro) y un 
sujeto de enseñanza (profesor), cuyos saberes hacen parte del pensamiento y el 
conocimiento del profesor y no se expresa en conductas absolutamente observables. 
  Desde luego en relación con el enfoque alternativo debe notarse según 
Perafán (2004) que: 
No hacen hincapié tanto en los modos formales de pensar del docente cuando se enfrenta a un 
evento pedagógico específico, sino que procuran el desarrollo de la reflexión y de la 
comprensión del sentido que las prácticas pedagógicas connotan para ellos” (p. 58).  
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 Por todo esto el enfoque alternativo se indaga de manera más específica a 
partir de la investigación cualitativa etnográfica, comprendiendo el referente desde el 
cual los sujetos interpretan sus pensamientos, sentimientos y acciones, favoreciendo 
o promoviendo la reflexión, la comprensión y la re-significación de las prácticas que 
se suscitan en la acción e interacción del profesor y el educando. Así que la presente 
investigación, aunque utiliza algunos elementos del enfoque cognitivo desde la 
investigación cuantitativa, también, propone comprender las nuevas significaciones 
que emergen en la enseñanza preactiva, interactiva y postactiva de los profesores 
universitarios de las áreas científicas de ciencias sociales, humanidades y educación, 
y de las ciencias contables, económicas y administrativas en su actividad práctica, 
procurando interpretar sus sentimientos y acciones.   
 Entonces el estudio alternativo del pensamiento del profesor utiliza dos líneas 
ampliamente definidas, que para el estudio se describirá sólo algunos presupuestos 
en forma breve. El primero está referido al conocimiento de los profesores y el 
segundo a sus epistemologías. La diferencia “radica fundamentalmente en que el 
estudio del conocimiento interroga por lo que piensa, mientras que el estudio de las 
epistemologías analiza por qué lo hace de esa manera. En síntesis, en tanto los 
enfoques cognitivos interrogaron acerca de cómo piensa el profesor, los enfoques 
alternativos interrogan qué y por qué piensa de esa manera” (Perafán, 2005, p.26). 
 En primer lugar el conocimiento de los profesores. El así denominado 
conocimiento del docente o de los profesores en los años 90 comenzaba a 
considerarse y a consolidarse como un campo notable y apropiado para la 
investigación, giro que ayudó a salir del callejón sin salida que padecían los 
investigadores mediacionales (Angulo, 1999). Los procesos formales de pensamiento 
de los profesores no sólo median e inciden en el proceso pedagógico y educativo, 
sino que existen unos conocimientos tácitos y explícitos en el pensamiento, que han 
sido objeto de análisis de algunos investigadores con el propósito de conocer mejor 
las particularidades del conocimiento de los profesores en ejercicio y en formación y  
buscar teorías alternativas que ayude en la comprensión de los contenidos 
curriculares.  
 Así que este tipo de análisis y propósito por comprender con mayor y mejor 
precisión las características del conocimiento han dado lugar a que el enfoque 
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de los profesores no sólo median e inciden en el proceso pedagógico y educativo, 
sino que existen unos conocimientos tácitos y explícitos en el pensamiento, que han 
sido objeto de análisis de algunos investigadores con el propósito de conocer mejor 
las particularidades del conocimiento de los profesores en ejercicio y en formación y  
buscar teorías alternativas que ayude en la comprensión de los contenidos 
curriculares.  
 Así que este tipo de análisis y propósito por comprender con mayor y mejor 
precisión las características del conocimiento han dado lugar a que el enfoque 
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alternativo genere un estudio más amplio acerca del conocimiento del profesor. Y 
donde Clandinin y Connelly (1988) señalado anteriormente, hablan del 
“conocimiento como ese cuerpo de convicciones y de significados…”. Esta 
concepción de conocimiento insiste en el reconocimiento del conocimiento práctico 
y personal del profesor, porque tiene “muy poco que ver con los saberes pedagógicos 
formales, rigurosamente construidos sobre los modelos académicos de las diversas 
disciplinas científicas” (Martínez, 1989, p.26), se presenta en hábitos o teorías o 
rutinas o esquemas mediante los cuales se expresan valores, ideas y 
conceptualizaciones comprendidas en la práctica pedagógica.  
 Es así como Freema Elbaz, siendo una de las pioneras en analizar la 
enseñanza como el ejercicio de un tipo especial de conocimientos con el que se 
afrontan los problemas en la sala de clases, un conocimiento práctico, plantea que 
éste se organiza de tres maneras: “reglas de  la práctica “que deben ser seguidas 
metódicamente”; principios prácticos; que son utilizados reflexivamente; e imágenes 
que “guían la acción de manera intuitiva” (Elbaz, citado por Feldman, 1999, p.49). 
Estos tres elementos o dimensiones se identifican porque se construyen en su historia 
personal, su historia de formación y la historia profesional del docente, esto hace que 
se devela un conocimiento profesional del profesor que a simple vista como dice 
Martínez (1989) “parece que es aquel que éste posee y utiliza cuando intenta 
resolver, día a día, los problemas de su práctica” (p.26). Estas investigaciones del 
conocimiento práctico “comienzan a prestar especial atención a factores como la 
formación docente, las primeras experiencias profesionales o las características del 
trabajo en el aula” Feldman (1999, p.71). Para  (Elbaz, 1988), uno de los rasgos más 
distintivos de la investigación sobre el conocimiento de los profesores parece ser una 
confluencia de intereses conceptuales, metodológicos, pedagógicos y políticos” 
(p.88). Como ejemplo, brevemente revisemos, los trabajos de Shulman (1989) quien 
distingue, por su parte, tres clases de conocimiento de contenido: el de materia, el 
pedagógico y el curricular; Según Perafán (2004, p.61) plantea que una interesante 
síntesis teórica, en la que se integran los resultados obtenidos en los estudios sobre el 
conocimiento del profesor: 
Autores como Porlán y Rivero (1998), Marcelo (2002), Badillo y Azcárate (2002), Moreno 
(2002), entre otros, han puesto en práctica el concepto integración a manera de principio 
fundante del nuevo saber sobre el conocimiento profesional del docente. En ese orden de 
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ideas, han planteado formas distintas de integrar los distintos componentes de dicho 
conocimiento identificados en las investigaciones. 
 Evidentemente la integración de dichos componentes del conocimiento 
profesional del profesor se pueden ver en el estudio de Marcelo, quien integra tres 
tipos de conocimiento: el psicopedagógico, el de contenido y el didáctico del 
contenido; se realiza en relación con cuatro características básicas comunes: el 
conocimiento del profesor se construye, se construye en interacción social, es 
contextualizado y se encuentra distribuido. Aún mejor para Porlán y Rivero citado 
por Perafán (2005), el “conocimiento profesional deseable” debe buscar la 
integración porque se encuentran yuxtapuestos, al menos, con cuatro componentes: 
los saberes académicos, los saberes basados en la experiencia, rutinas y guiones, y 
las teorías implícitas.  
 Ahora bien López (1999) diferencia el conocimiento práctico personal del 
conocimiento práctico. El primero ha sido desarrollado con el fin de enfatizar en la 
naturaleza idiosincrásica del conocimiento de cada profesor y se interpreta mediante 
su interacción con las acciones que realizan en una postura concreta; y  el segundo lo 
entiende López a la luz de Elbaz (1981, 1983) “como el conjunto de conocimientos 
complejos, orientados a la práctica que (los profesores) utilizan activamente para 
conformar y dirigir el trabajo de la enseñanza” (p.63). En este sentido no se puede 
considerar a los profesores como meros ejecutores de teorías educativas o 
pedagógicas elaborados por los eruditos o expertos, ni considerar que el contenido 
del conocimiento práctico lo compone el conocimiento de sí mismo, el del medio, el 
de la materia, el del curriculum y el de la instrucción (Elbanz, citada por López, 
1999).   
 El contenido de los párrafos precedentes nos ha permitido observar unas 
relaciones determinadas entre acción y conocimiento, o si se quiere, entre 
conocimiento personal, conocimiento práctico, conocimiento profesional de los 
profesores y la práctica pedagógica. De esta manera Montero (2001) plantea que la 
actuación de los profesores representa: 
La oportunidad para manifestar su conocimiento y al tiempo una fuente para la construcción 
reconstrucción del mismo; el conocimiento está en la acción de los profesionales, puede 
hacerse explícito a través de su propia indagación y formar parte del conocimiento 
profesional colectivo, y no sólo encontrarse en la codificación realizada por los expertos. Por 
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otro lado, el problema reside también en el juego de pares a elegir para su estudio: 
conocimiento-acción, teoría-práctica, investigación-acción o investigadores prácticos (p.198). 
 Como podemos ver la actuación del profesor en su práctica pedagógica en 
relación con el conocimiento puede ser estudiada en forma diversa, dependiendo de 
la díada seleccionada, y del análisis de los elementos cognitivos y de acción que 
conforman el conocimiento práctico.  
  En este sentido para Heredia (2002) el enfoque alternativo se sintetiza y 
desarrolla desde una perspectiva general que hemos denominado como conocimiento 
práctico, que constituye tanto matices cognitivos como de acción; formando una 
agrupación heterogénea y no sistemática de los dos aspectos (cognitivo-prácticos), 
que actúan como dispositivos concurrentes del pensamiento y la acción y orientan la 
práctica pedagógica desde el contexto de las reglas didácticas en distintos aspectos 
como la propiamente instruccional, la socio-relacional, la afectiva y la gestión de 
aula. Por eso este mismo autor en relación con los elementos cognitivos y de acción 
plantea que: 
Los elementos cognitivos soportan y justifican, explícita o implícitamente la conducta del 
docente; así entre los estudiados expresamente por los autores tenemos los siguientes: teorías 
implícitas, creencias educativas, perspectivas cognitivos. También hay otros aspectos 
cognitivos que se encuentran entremezclados con los anteriores, pero que no han sido objeto 
de estudio, a saber: intuiciones, prejuicios, intenciones e interpretaciones. Y los elementos de 
acción o de conductas reales del docente observadas en el aula y que aparecen expresamente 
estudiadas en los autores serán las siguientes: principios pedagógicos generales, principios de 
la práctica y rutinas (p.22). 
 Todo esto parece confirmar que nuestro estudio privilegia la relación teoría-
práctica, los elementos cognitivos y de acción, por cuanto el interés radica en las 
relaciones del profesor y sus estrategias didácticas, sus teorías personales en acción 
y, particularmente, las creencias de autoeficacia y su relación con las acciones 
intencionales que se suscitan en la práctica pedagógica. Sin embargo, en el proceso 
de indagación cualitativa a partir de la estrategia de complementación, tal vez se 
hallará una multiplicidad de relatos o voces independientes o yuxtapuestas que 
configuran las creencias de autoeficacia como fruto de la reflexión personal y del 
conocimiento profesional del colectivo de los profesores participantes en los grupos 
focales. 
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 En segundo lugar, Las epistemologías de los profesores. Desde 1986, 
Shulman (1989) deja planteadas algunas ideas acerca de la importancia del estudio 
de las creencias epistemológicas del profesor para entender la enseñanza, muchas de 
ellas fueron retomadas por investigadores educativos.  Según Perafán (2004, 2005) 
declara que la mayoría de estos estudios han estado centrados en la búsqueda de 
cuáles son las creencias del profesor acerca de la naturaleza de la ciencia y del 
conocimiento científico. Otros estudios como los de Porlan (citado por Perafán 2005) 
desarrollan un extenso trabajo de identificación y caracterización de las 
epistemologías del profesor, indicando la relación entre éstas y la enseñanza. Así 
mismo Adúriz-Bravo (2005) presenta a grandes rasgos “un modelo de formación 
epistemológica para el futuro profesorado de ciencias, atiende a varios aspectos 
complementarios, relativos a la selección de contenidos sobre la naturaleza de la 
ciencia y a su implementación en el currículo general de formación” (p125). De 
todos estos estudios, entre otros, el enfoque alternativo del conocimiento del profesor 
implica el desarrollo y el replanteamiento de los trabajos relacionados con sus 
epistemologías, cambiar el concepto de epistemología, para así poder identificar de 
manera más adecuada las características de ese tipo de conocimiento particular. 
 Por ello, Perafán (2004) afirma que es indispensable explorar la diversidad de 
referentes epistemológicos que establecen el pensamiento y el conocimiento del 
profesor y desarrollar cada uno de estos referentes hacia la organización de unos de 
considerable determinación. Esto implica que las epistemologías de los profesores 
constituyen un lugar estratégico en la línea de investigación del pensamiento del 
profesor, en las metodologías cualitativas y en las investigaciones interpretativas, 
consagrándose como una noción alternativa para otros estudios en el contexto 
universitario.  
 En resumidas cuentas la investigación acerca del paradigma del pensamiento 
del profesor genera y utiliza una multitud de conceptos para categorizar y describir el 
conocimiento que los profesores utilizaban en nuestras “acciones inteligentes”- como 
lo denomina Shön- aunque las categorías responden a diferentes enfoques teóricos y 
conceptuales, indicando que el pensamiento y el conocimiento de los profesores es 
multiforme y complejo. Es más Feldman (1999) plantea que el exceso de conceptos y 
categorías en este paradigma declara la visión de que el conocimiento que hace parte 
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de la acción de enseñar se estructura de formas diferentes y cumple diversas 
funciones.  
  Ahora bien el pensamiento del profesor cuyo objeto de investigación, como 
hemos visto, está radicado en la caracterización de los componentes que influyen en 
los procesos de pensamiento de los profesores, desde lo cual se planea, toma 
decisiones en su práctica pedagógica, relacionados con lo que debe saber, saber hacer 
y saber ser un educador, con el propósito de garantizar una enseñanza de calidad. 
Aún mejor como afirman Scheur y Pérez (2006, p.83) “el paradigma del pensamiento 
del profesor tiene sin duda el interés de haber desplazado el foco de análisis desde la 
conducta del profesor a los conocimientos y creencias que la guían, y haber 
destacado la toma de decisiones como uno de los factores fundamentales de la 
práctica docente”. Ellas al abordar el análisis de los estudios del pensamiento del 
profesor  encuentran que: 
Son mayoritariamente descriptivos de los contenidos de los distintos tipos de pensamiento y 
apenas se plantean el problema de su naturaleza representacional, ni de la diferente función 
que los conocimientos y las creencias pueden cumplir, dado su distinto nivel de explicitación, 
en la acción del profesor (p.83).  
 De allí la importancia que radica para nuestro estudio, esta breve 
comprensión acerca de la evolución, desarrollo y estado actual del pensamiento al 
conocimiento del profesor y el análisis de las creencias pedagógicas como un 
componente fundamental de la calidad de la enseñanza y del aprendizaje.  
I.2.2. LAS CREENCIAS PEDAGÓGICAS DEL PROFESOR UNIVERSITARIO 
 En las últimas décadas, como lo hemos visto, ha habido una transformación 
en la concepción de la enseñanza como una actividad de pensamiento, así como en la 
de los educadores, como personas que construyen o producen sus propias teorías 
acerca de dicha enseñanza o teorías mediante experiencias acumulativas de reflexión 
sobre la enseñanza y el aprendizaje (Anning citado por Mondragón, 2005), en lugar 
de verlos como personas que conocen un conjunto de principios generales y de 
teorías desarrolladas por expertos. Precisamente, a partir de esta nueva mirada, se ha 
ido aumentando la investigación en las creencias de los profesores, al estar 
ampliamente aceptado el hecho de que éstas anteceden a menudo sus actuaciones en 
el contexto de aula. En consecuencia, desde mediados de los años 70, como lo hemos 
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I.2.2. LAS CREENCIAS PEDAGÓGICAS DEL PROFESOR UNIVERSITARIO 
 En las últimas décadas, como lo hemos visto, ha habido una transformación 
en la concepción de la enseñanza como una actividad de pensamiento, así como en la 
de los educadores, como personas que construyen o producen sus propias teorías 
acerca de dicha enseñanza o teorías mediante experiencias acumulativas de reflexión 
sobre la enseñanza y el aprendizaje (Anning citado por Mondragón, 2005), en lugar 
de verlos como personas que conocen un conjunto de principios generales y de 
teorías desarrolladas por expertos. Precisamente, a partir de esta nueva mirada, se ha 
ido aumentando la investigación en las creencias de los profesores, al estar 
ampliamente aceptado el hecho de que éstas anteceden a menudo sus actuaciones en 
el contexto de aula. En consecuencia, desde mediados de los años 70, como lo hemos 
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constatado en los anteriores párrafos, y como resultado de las teorías cognitivas que 
ponen en relación cognición y acción, existe por una parte una línea de investigación 
educativa que se centra en los procesos de pensamiento y creencias de los profesores 
y su implicación en la práctica pedagógica del profesorado, por otra parte, se cree 
también que las creencias de los profesores se pueden ver cambiadas por las 
reflexiones que ellos mismos hacen sobre sus propias actuaciones en la enseñanza 
preactiva, interactiva y postactiva, así como por las interacciones e intercambios de 
experiencias entre docentes. Esta concepción ha ampliado otra vía de estudio acerca 
del crecimiento y desarrollo profesional de los profesores, que aboga por el 
aprendizaje reflexivo y la interacción como elementos clave en la elaboración y 
cambio de sus creencias, en definitiva, en la creación de nuevo conocimiento.  
 Así pues, en los siguientes párrafos se analizará las creencias pedagógicas en 
sus conceptos, términos y expresiones que la componen y la relacionan, sus matices 
en referencia a las teorías de acción docente y su influencia, su relación con la 
práctica pedagógica y la transformación en la construcción de las creencias 
pedagógicas del profesor universitario.  
I.2.2.1. Conceptos, términos y expresiones que componen y se relacionan con las 
creencias pedagógicas  
 La investigación sobre creencias ha sido especialmente intensa, amplia y 
compleja a lo largo de las últimas tres décadas, sobre todo en el campo de la 
enseñanza (Borg citado por Usó, 2007),  donde se ha centrado en gran proporción en 
los profesores y con enfoques cognitivos. El origen hay que buscarlo, como hemos 
dicho previamente, en la nueva visión de la enseñanza como una actividad de 
pensamiento, así como en la de los profesores, como personas que construyen sus 
propias teorías sobre dicha enseñanza Vasco, U., (1993, 1997); Vasco, Eloisa (1995), 
Reyes (2002); Fang, Richards, Borg citados por Usó, (2007);  Martínez, (2008); 
Guzmán y Muñoz, (2009), en lugar de verlos como personas que dominan un 
conjunto de principios generales y de teorías desarrolladas por expertos. 
 Aún así, cabe señalar que la falta de consenso sobre lo que el término 
“creencias” denota (Pajares, 1992; Woods, Borg citados por Usó, 2007; Prieto, 2007; 
Usó, 2009). Buena experiencia de ello es el desconcierto terminológico que existente 
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al respecto en la bibliografía anglosajona. (Pajares, 1992) critica esta situación y nos 
enumera los términos más frecuentes: 
…attitudes, values, judgements, axioms, opinions, ideology, perceptions, conceptions, 
conceptual systems, preconceptions, dispositions, implicit theories, personal theories, internal 
mental processes, action strategies, rules of practice, practical principles, perspectives, 
repertories of understanding, and social strategy…(1992, p.309). 
 También autores como Ballesteros et al. (2006) recogen los términos más 
usados en la bibliografía en español: “teorías, concepciones, pensamientos, creencias, 
representaciones, conocimientos o saberes” (p.197). Así por ejemplo López (1999) al 
hablar acerca del sistema de creencias y del sistema de conocimientos profesionales  
que se utiliza para interpretar la realidad educativa e intervenirla, utiliza  las 
expresiones más usuales definidas por Ballesteros et al., para asemejarlo a una red de 
concepciones, creencias, expectativas, actitudes y valores que capacitan a los 
profesores para desarrollar las tareas propias de su profesión. 
 La verdad es que, aunque a lo largo de la historia, la Filosofía se ha 
interesado por el estudio de las “creencias”, como el de la sabiduría y del 
conocimiento. Aún existen preguntas inquietantes para la reflexión filosófica como: 
en qué consiste creer, qué cosa es saber y cómo se caracteriza el conocer. Buen 
ejemplo de ello es el concepto de creencias del erudito filósofo Ortega y Gasset 
(1986), así: 
Cuando intentamos determinar cuáles son las ideas de un hombre o de una época solemos 
confundir las cosas radicalmente distintas: sus creencias y sus ocurrencias o 
<<pensamientos>>. En rigor, sólo estas últimas deben llamarse ideas. Las creencias 
constituyen la base de nuestra vida, el terreno sobre que acontece. Porque ellas nos ponen 
ante lo que para nosotros es la realidad misma […] En ellas vivimos, nos movemos y somos 
(p.29). 
 Esto implica la preocupación constante de diferenciar las creencias de otros 
conceptos que han sido de reflexión filosófica. Del mismo modo ha sido una 
preocupación de los psicólogos, sociólogos y antropólogos para entender su origen, 
su influencia y sus consecuencias en las acciones. Así mismo Ontoria, Gómez, y 
Molina, (2003) sostienen que “las ideas que se elaboran como fruto de nuestra 
capacidad de aprender, a veces están muy afianzadas y de las que decimos que son 
nuestras convicciones, se denominan creencias” (p.30). Esto indica que los dos 
conceptos se contraponen, dado que según Ortega y Gasset sólo se puede llamar 
188                         LAS CREENCIAS DE AUTOEFICACIA EN LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA 
 
al respecto en la bibliografía anglosajona. (Pajares, 1992) critica esta situación y nos 
enumera los términos más frecuentes: 
…attitudes, values, judgements, axioms, opinions, ideology, perceptions, conceptions, 
conceptual systems, preconceptions, dispositions, implicit theories, personal theories, internal 
mental processes, action strategies, rules of practice, practical principles, perspectives, 
repertories of understanding, and social strategy…(1992, p.309). 
 También autores como Ballesteros et al. (2006) recogen los términos más 
usados en la bibliografía en español: “teorías, concepciones, pensamientos, creencias, 
representaciones, conocimientos o saberes” (p.197). Así por ejemplo López (1999) al 
hablar acerca del sistema de creencias y del sistema de conocimientos profesionales  
que se utiliza para interpretar la realidad educativa e intervenirla, utiliza  las 
expresiones más usuales definidas por Ballesteros et al., para asemejarlo a una red de 
concepciones, creencias, expectativas, actitudes y valores que capacitan a los 
profesores para desarrollar las tareas propias de su profesión. 
 La verdad es que, aunque a lo largo de la historia, la Filosofía se ha 
interesado por el estudio de las “creencias”, como el de la sabiduría y del 
conocimiento. Aún existen preguntas inquietantes para la reflexión filosófica como: 
en qué consiste creer, qué cosa es saber y cómo se caracteriza el conocer. Buen 
ejemplo de ello es el concepto de creencias del erudito filósofo Ortega y Gasset 
(1986), así: 
Cuando intentamos determinar cuáles son las ideas de un hombre o de una época solemos 
confundir las cosas radicalmente distintas: sus creencias y sus ocurrencias o 
<<pensamientos>>. En rigor, sólo estas últimas deben llamarse ideas. Las creencias 
constituyen la base de nuestra vida, el terreno sobre que acontece. Porque ellas nos ponen 
ante lo que para nosotros es la realidad misma […] En ellas vivimos, nos movemos y somos 
(p.29). 
 Esto implica la preocupación constante de diferenciar las creencias de otros 
conceptos que han sido de reflexión filosófica. Del mismo modo ha sido una 
preocupación de los psicólogos, sociólogos y antropólogos para entender su origen, 
su influencia y sus consecuencias en las acciones. Así mismo Ontoria, Gómez, y 
Molina, (2003) sostienen que “las ideas que se elaboran como fruto de nuestra 
capacidad de aprender, a veces están muy afianzadas y de las que decimos que son 
nuestras convicciones, se denominan creencias” (p.30). Esto indica que los dos 
conceptos se contraponen, dado que según Ortega y Gasset sólo se puede llamar 
LAS CREENCIAS DE AUTOEFICACIA EN LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA                         189 
 
 
ideas a los pensamientos. No cabe duda que es un “concepto que utilizamos con 
frecuencia, parece realmente complicado definirlo con exactitud” (Usó, 2007, p. 9).   
 Como afirma Prieto (2007) la pretensión de clarificar el significado del 
concepto de creencia no se halla vinculada únicamente a la investigación educativa; 
campos tan diversos como son la medicina, el derecho, la política, etc. han centrado 
su interés en actitudes, valores y creencias. 
 Para ilustrar mejor lo dicho, tomemos varios autores que han descrito las 
creencias desde varios campos, es el caso de Usó cuando encuentra que la psicología, 
la sociología y la antropología tienen  una considerable correspondencia a la hora de 
definir las creencias, “consideradas mentalidades, premisas y proposiciones sobre el 
mundo que parecen ser verdaderas” (p.9). Esto se evidencia cuando este mismo autor 
al citar a  Goodenough y González comenta que: 
Goodenough (1963) describe las creencias “as propositions that are held to be true and are 
accepted as guides for assessing the future, are cited in support of decisions, or are referred 
to in passing judgment on the behaviour of others”. González (1997: 95) señala que Rokeach 
en 1968 definió las creencias como proposiciones heurísticas que empezarían con la frase “I 
believe that…”. Este autor identificó tres componentes de las creencias: a) a cognitive 
component related to knowledge, b) an affective component related to emotions, c) a 
behavioral component related to action (pp.9-10). 
 De la misma forma Campo y Restrepo, (2002) entienden que la creencia es la 
adopción de una proposición como guía de acción (no referida a la Fe ni a la Verdad 
con mayúscula)” (p.17). Declaración de una verdad demostrada o que se quiere 
demostrar, que sirve de horizonte de sentido para actuar de determina forma en 
ciertas circunstancias por un finalidad dada y que se refiere a un futuro. Aún más, los 
elementos que conforman la creencia están dados por un componente cognitivo 
relacionado al conocimiento, un componente afectivo relacionado con las emociones 
y un componente conductual relacionado con la acción. De igual manera, Dewey 
(1989) considera “al pensamiento casi sinónimo de creencia. […] Abarca todas las 
cuestiones acerca de las cuales no disponemos de un conocimiento seguro, pero en 
las que confiamos lo suficiente como para actuar de acuerdo con ellas, y también 
cuestiones que aceptamos como indudablemente verdaderas, como conocimiento, 
pero que pueden ser cuestionadas en el futuro…” (p.24).    
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 Del mismo modo diversos autores han apuntado distintos matices respecto al 
término creencia. Así, Sola (1999) entiende que el concepto, en el lenguaje 
ordinario, tiene a menudo diferentes significados, en algunos casos, creer quiere 
decir opuesto a saber […] En otros casos, más generales, creer equivale a aceptar 
algo como verdadero o existente[…] actualmente es común aceptar que la creencia 
es una disposición y no una ocurrencia mental” (p.663-664). Por supuesto autores 
como Brown y Cooney (citados por Prieto, 2007) entienden las creencias como 
predisposiciones a la acción, específicas del contexto y determinantes esenciales de 
la conducta. 
 Ahora se comprende por qué esta multiplicidad de campos de conocimiento y 
de preocupaciones de estudio obstaculiza el consenso sobre una definición común del 
concepto de creencia. No obstante, y a pesar del desacuerdo terminológico existe 
cierta unanimidad por la diferencia entre el concepto de conocimiento y la creencia.  
 Para Marrero (1993) al hablar de “conocimiento profesional del profesorado, 
dice que hay autores que lo definen como “creencias”, en el sentido de declaraciones 
hipotéticas acerca de un objeto” (p. 244). Aún mejor Heredia (2002, p.23) afirma que 
“las creencias serían declaraciones hipotéticas o inferenciales sobre los objetos que 
comienzan por la expresión <<Yo creo que>>, donde se describe el objeto como 
verdadero o falso, correcto o incorrecto y lo evalúa como bueno o malo”. Estas 
definiciones implican declaraciones falsas o ciertas de lo que dice que hacen las 
personas, además se infiere que el creencia se entiende como un componente del 
conocimiento, en el mismo sentido que lo enuncia Rokeach citado por Usó (2007) y 
por Prieto (2007), en su empeño en averiguar la estructura del sistema de creencias, 
manifestó que unas eran más centrales que otras y que las creencias centrales eran 
más difíciles de cambiar. Sin embargo, autores como Nisbett y Ross (citado por 
Prieto, 2007) conciben, por el contrario, las creencias como un tipo de conocimiento. 
Por consiguiente siguiendo a Rodrigo, Rodríguez y Marrero (1993), la distinción más 
nítida entre conocimiento y creencia puede ser, conocimiento implica comprender 
mientras que la creencia supone asumir. En sus propios términos: 
Las personas pueden reconocer diferentes versiones prototípicas de teorías (síntesis de 
conocimiento), pero sólo asumen como propias o atribuyen a otros algunas de estas versiones 
(síntesis de creencia). En este sentido, las síntesis de conocimiento constituirían un repertorio 
de modelos culturales sobre el mismo fenómeno. En cambio, las síntesis de creencia serían 
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las versiones parciales de esos modelos asumidas e invocadas por los individuos en 
situaciones de la vida diaria” (Rodrigo, Rodríguez y Marrero, 1993, p.113). 
 Así por ejemplo, en el ámbito didáctico, los profesores pueden conocer 
teorías de enseñanza, pueden comprender los principios centrales de cada una de 
ellas, sin embargo, los educadores sólo creen alguna de las mismas o sólo aceptan 
determinados supuestos de algunas de ellas. En este sentido, puede manifestarse que 
los educadores construyen síntesis de creencia o un prototipo particular que admiten 
y que emplean en su práctica pedagógica.   
 Ya lo he dicho uno de los temas recurrentes en la bibliografía sobre 
“creencias” es el énfasis en diferenciarlas  de  los  “conocimientos”.  De  hecho,  en  
el  lenguaje  ordinario estos conceptos se emplean sobre todo como diferentes. A 
simple vista, se le podría asignar un componente de “verdad” al conocimiento, 
diferenciándolo así de la creencia. Podríamos decir, pues, que las creencias son 
entendimientos subjetivos e individuales, verdades idiosincrásicas. El conocimiento, 
por el contrario, sería el producto del pensamiento que se considera verdadero y es 
información objetiva. En otras palabras, López (1999) afirma que “los límites entre 
conocimiento y creencias no se encuentran claramente definidos, sobre todo si se 
tiene en cuenta que existe una interacción y un trasvase mutuo entre ambos. El 
conocimiento se puede convertir en creencia y, a su vez, la creencia se puede 
transformar en conocimiento. Pueden ser consideradas como generadoras de 
acciones específicas” (p.106). De igual modo, Reyes et al.(1999) entienden que “la 
creencia es un grado de conocimiento significativo para los sujetos que, en su 
devenir como tal, han sido instituidos en ellas y que lo que llamamos conocimiento 
es un grado de creencia válido con relación a los diferentes contextos en los cuales se 
predica dicho conocimiento” (p.33). En este sentido se observa como el 
conocimiento se constituye en un nivel de creencia y la creencia a su vez es un nivel 
de conocimiento como efectivamente lo afirma López. Mientras que para Prieto 
(2007), “a pesar de la falta de acuerdo terminológico con las creencias, existe cierta 
unanimidad acerca de la diferencia entre el conocimiento y la creencia: las creencias 
implican evaluaciones o juicios mientras que el conocimiento se basa en datos 
objetivos”. Sin embargo, Para Van Dijk (citado por Usó, 2007, p.27) la creencia es 
una base fundamental a diferencia del conocimiento y, por eso, los diferencia así: 
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Las creencias son los ladrillos del edificio de la mente” y el conocimiento es sólo una 
categoría específica de las creencias, es decir, aquellas creencias que nosotros consideramos 
“verdaderas” de acuerdo con ciertos  fundamentos  o  criterios.  Además  este  autor  señala  
que  las pautas  que constituyen que las creencias son válidas para nosotros, o que reúnen el 
patrón de verdad socialmente compartidos, son variables desde el punto de vista social, 
cultural o histórica. 
 En cualquier caso, lo verdadero es que se acostumbra a utilizar los términos 
de “creencias” y “conocimientos” como un algo implícito u oculto, al no estar claro 
los términos entre un concepto y otro. Incluso en algunos casos, los investigadores se 
inclinan para usar aspectos cruzados, como distinguiremos seguidamente.  
 En  la  investigación  educativa las  creencias  se acostumbran considerar 
como unos sistemas o redes complejas de elementos unidos entre sí, que se orientan a 
la práctica, son personalizadas y sensibles al contexto. Dicha complejidad queda 
evidente en la siguiente enunciación explicativa que hacen Connelly y Clandinin y 
Cambra et al. (citados por Usó, 2007, p.11) de los principales términos utilizados en 
los estudios sobre pensamiento de profesores: 
- En primer lugar, se habla de teorías: teorías implícitas, personales, naturales, etc.; 
- en segundo lugar, se destaca el término concepciones  o  ideas: preconcepciones, procesos 
conceptuales, concepciones populares, ideas personales o ideaciones; 
- en tercer lugar, se utiliza con mucha frecuencia el término creencias, utilizado   
generalmente en la tradición anglófona: principios y creencias, presunciones, creencias 
teóricas; 
- en cuarto lugar, encontramos los conocimientos o saberes: conocimiento práctico, 
conocimiento personal, etc. Se les atribuye sobre todo una dimensión práctica; 
- en quinto lugar, se habla de imágenes: son metáforas generales para pensar  la enseñanza  o 
imágenes episódicas referidas a acontecimientos particulares (Calderhead y Robson, 1991); 
- en sexto lugar, encontramos las representaciones, término generalmente utilizado en la 
tradición francófona: son formas de conocimiento socialmente elaboradas y compartidas, 
orientadas a la práctica y que participan en la construcción de una realidad común a un 
conjunto social (Jodelet, 1994); 
- finalmente, se utiliza la noción de pensamiento. 
 En la referencia bibliográfica revisada y analizada nos hallamos con que los 
autores, e incluso un mismo autor, operan con diferentes matices respecto al término 
de creencia, o utilizan uno de forma general para abarcar a los otros, lo cual, al 
parecer, da a comprender que es un conjunto de componentes fuertemente 
relacionados. Por ejemplo, para De Camilloni (2008, p.44), “las teorías de los 
192                         LAS CREENCIAS DE AUTOEFICACIA EN LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA 
 
Las creencias son los ladrillos del edificio de la mente” y el conocimiento es sólo una 
categoría específica de las creencias, es decir, aquellas creencias que nosotros consideramos 
“verdaderas” de acuerdo con ciertos  fundamentos  o  criterios.  Además  este  autor  señala  
que  las pautas  que constituyen que las creencias son válidas para nosotros, o que reúnen el 
patrón de verdad socialmente compartidos, son variables desde el punto de vista social, 
cultural o histórica. 
 En cualquier caso, lo verdadero es que se acostumbra a utilizar los términos 
de “creencias” y “conocimientos” como un algo implícito u oculto, al no estar claro 
los términos entre un concepto y otro. Incluso en algunos casos, los investigadores se 
inclinan para usar aspectos cruzados, como distinguiremos seguidamente.  
 En  la  investigación  educativa las  creencias  se acostumbran considerar 
como unos sistemas o redes complejas de elementos unidos entre sí, que se orientan a 
la práctica, son personalizadas y sensibles al contexto. Dicha complejidad queda 
evidente en la siguiente enunciación explicativa que hacen Connelly y Clandinin y 
Cambra et al. (citados por Usó, 2007, p.11) de los principales términos utilizados en 
los estudios sobre pensamiento de profesores: 
- En primer lugar, se habla de teorías: teorías implícitas, personales, naturales, etc.; 
- en segundo lugar, se destaca el término concepciones  o  ideas: preconcepciones, procesos 
conceptuales, concepciones populares, ideas personales o ideaciones; 
- en tercer lugar, se utiliza con mucha frecuencia el término creencias, utilizado   
generalmente en la tradición anglófona: principios y creencias, presunciones, creencias 
teóricas; 
- en cuarto lugar, encontramos los conocimientos o saberes: conocimiento práctico, 
conocimiento personal, etc. Se les atribuye sobre todo una dimensión práctica; 
- en quinto lugar, se habla de imágenes: son metáforas generales para pensar  la enseñanza  o 
imágenes episódicas referidas a acontecimientos particulares (Calderhead y Robson, 1991); 
- en sexto lugar, encontramos las representaciones, término generalmente utilizado en la 
tradición francófona: son formas de conocimiento socialmente elaboradas y compartidas, 
orientadas a la práctica y que participan en la construcción de una realidad común a un 
conjunto social (Jodelet, 1994); 
- finalmente, se utiliza la noción de pensamiento. 
 En la referencia bibliográfica revisada y analizada nos hallamos con que los 
autores, e incluso un mismo autor, operan con diferentes matices respecto al término 
de creencia, o utilizan uno de forma general para abarcar a los otros, lo cual, al 
parecer, da a comprender que es un conjunto de componentes fuertemente 
relacionados. Por ejemplo, para De Camilloni (2008, p.44), “las teorías de los 
LAS CREENCIAS DE AUTOEFICACIA EN LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA                         193 
 
 
docentes y futuros docentes reciben en la literatura especializada diversas 
denominaciones, según se acentúe uno u otro aspecto del objeto de estudio. 
Encontramos, de este modo, que algunos autores las denominan creencias, 
conocimiento práctico, teorías implícitas, teorías personales, concepciones del 
profesor o principios de práctica […] Estas teorías o creencias no siempre son 
conscientes o coherentes. De hecho, Pajares (1992) sugiere que conceptos como 
actitudes, valores, preconcepciones, teorías e imágenes son en realidad creencias 
disfrazadas.  
 En este trabajo, aunque la naturaleza de las creencias de los docentes 
universitarios es un universo que se caracteriza por ser complejo, intenso, 
problemático y cautivador, el término creencia se usa de modo general, englobando 
lo que se entiende tanto por creencia como por conocimiento, al igual que con otros 
conceptos como el de concepción, que en un sentido muy amplio, la entiende como 
lo hace Thompson (1992): un conjunto de “creencias, significados, conceptos, 
proposiciones, reglas, imágenes, preferencias, y otros semejantes” (p.10), como el 
propósito en este trabajo no es profundizar en la distinción entre sí, mientras se es 
consciente de la frontera difusa que a veces las separa con uno y otro concepto. Se 
asume con Pajares (1992), una definición de creencias como las verdades personales 
e intransferibles de cada uno, que derivan de la experiencia o la fantasía, con un 
fuerte componente afectivo y de valoración. Se hablará de creencias incluyendo 
constructos que podrían enmarcarse como concepciones, y se decide dejar este 
término para el ámbito del conocimiento del profesor. 
I.2.2.2. Matices de las teorías sobre la acción docente como marco de referencia de 
las creencias pedagógicas   
 La aparición de cambios, como lo hemos comentado, en el ámbito 
académico, político, social del trabajo académico, de la práctica pedagógica, del 
significado de la calidad y de las nuevas concepciones del profesor universitario ha 
generado en todos los niveles universitarios sentimientos contradictorios hacia la 
institución y todo lo que la rodea. Esta circunstancia ha ido produciendo cambios en 
los profesores universitarios, en lo que sus concepciones relativas a la práctica 
pedagógica, la investigación, la gestión, sus sistema de creencias, su visión de la 
formación pedagógica, entre otros, etc. Lo cierto es que si cambian los sistemas de 
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creencias y como están integradas dentro de la forma de actuar y pensar del profesor 
universitario afectará o favorecerá su desarrollo profesional, su motivación para 
enseñar a los educandos y, en efecto, a las estrategias que utilizan dependiendo de 
esas creencias que conscientemente o no, subyacen a toda práctica pedagógica.  Dada 
su importancia, en los siguientes párrafos, se propone una aproximación teórica de 
los principios y conceptos más relevantes de las teorías sobre la acción y las 
creencias del profesor universitario en general y, en particular, de los principiantes y 
expertos. 
 Las investigaciones acerca del pensamiento del profesor estudiaron sus 
sistemas de creencias, teorías y valores o los esquemas que contienen pautas de 
clasificación, interpretación y acción. Se imaginaba que ese enfoque cognitivo 
contenía principios genuinos de acción. Pero, para Feldman (1999), “la idea comenzó 
a debilitarse porque, para algunos autores, los enunciados de los profesores acerca de 
su acción debían ser interpretados como justificaciones a posteriori. O sea que el 
saber que se expresa verbalmente en una situación apartada de la acción inmediata, 
por ejemplo, una entrevista, no coincide con el saber de la acción” (p.77). Aún es 
más Kane et al. (2002) plantean que la dispersión de términos que han sido utilizados 
para describir el conocimiento y las creencias de los profesores, y como lo 
constatamos anteriormente, ha llevado a crear una desconcierto conceptual entre los 
investigadores de la enseñanza, aunque Prieto afirme que hay acuerdo terminológico 
entre ellos. Al respecto, siguiendo lo planteado por una serie de investigadores del 
campo de la formación profesional docente, en este trabajo se considera apropiado 
apoyarse en el marco de referencia denominado “teorías de la acción” para superar el 
desconcierto existente respecto al conocimiento y las creencias de los profesores, por 
un lado, y las prácticas reales por el otro.  
 Empezaré por considerar que las teorías sobre la acción docente constituyen 
un referente teórico desarrollado por Argyris y Schön (1974) que concibe a las 
personas como agentes que actúan intencionalmente sobre el entorno y que 
planifican sus acciones posteriores a través de lo que van aprendiendo con la 
experiencia” (Prieto, 2007, p.48). Para Argyris y Schön (1974, citado por 
Calderhead, 1988), investigadores de la Universidad de Harvard y del Instituto 
Tecnológico de Massachussets, apuntan a “que el conocimiento relevante para la 
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acción es tácito en general, se desarrolla con la práctica y raramente se pide hacerlo 
explícito” (p.26), plantean la llamada teoría de acción, la que concibe al individuo 
como un ser que construye un tipo de conocimiento (práctico, tácito, etc.) para 
orientar sus acciones, las que ejecuta y evalúa para que, a partir de las consecuencias 
de dichas acciones se puedan estudiar los cambios entre sus “teorías expuestas, el 
conocimiento que una persona reproduce cuando se le pide que justifique sus 
acciones, y teorías en uso, referidas a las estructuras del conocimiento que guían las 
acciones, y apunta que, debido a los diferentes contextos en los que ambas se 
desarrollan en la vida profesional, puede que no haya excesiva correspondencia entre 
ambas” (p.26). Un vivo ejemplo de la teoría de acción es cuando Munby (1988,) 
describe los dilemas concretos a los que se enfrentó en la investigación, la solución 
que les dio, entre otros aspectos, así: 
Al utilizar la técnica de la rejilla exige que los sujetos respondan a palabras clave, pero, corre 
el peligro de que las palabras clave puedan referirse a lo que el investigador ve en la 
enseñanza. Por otra parte, uno puede preferir apoyarse en el punto de vista del profesor sobre 
lo que ocurre en el aula, volviendo al contexto del propio profesor, pero haciéndolo a 
sabiendas de que el punto de vista del profesor puede ser diferente de otros puntos de vista 
(p.67). 
 De esta manera se puede observar que la declaración o el punto de vista del 
profesor representan las teorías expuestas y volver al contexto del propio profesor 
representa la teoría en uso. Por lo tanto, se hace necesario ampliar la evidencia 
conceptual y la caracterización de cada una de estas teorías de la acción. 
 Para Shön (citado por Feldman, 1999), distingue “las teorías expuestas y las 
teorías en uso. Las teorías en uso se verifican en la práctica. Constituyen “(…) el 
conocimiento relevante para la acción, es tácito en general, se desarrolla con la 
práctica y raramente se pide hacerlo explícito. Las teorías expuestas son el 
conocimiento que se enuncia ante la necesidad de explicar las propias actuaciones” 
(p.77). A pesar de que las teorías en uso hacen referencia a la práctica y las teorías 
expuestas son declaradas, manifestadas y son implícitas, y representan la relación 
teoría y práctica o pensamiento y acción, la realidad es que en la práctica pedagógica 
“las personas dicen una cosa y hacen otra cosa, esto no es problema de engaño sino 
de que la dinámica de la práctica como acción orientada con sentido tiene varios 
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elementos que la vuelve compleja. De ahí que comparto la afirmación de Feldman 
cuando manifiesta que: 
Queda cuestionada la posibilidad de que las relaciones entre las teorías de los 
maestros y sus acciones sean tan directas como sugeriría un modelo de 
“correspondencia”, pero tampoco lleva a aceptar que el conjunto de mediaciones que 
vuelven indirecta esa relación pueda explicarse de manera exclusiva en términos de 
una diferente calidad de teorías como la que se expresa en diferencia “expuesto” y 
“en uso”. 
 Ahora bien para Martínez (1989, p.17), “las “teorías en uso” de los profesores 
según expresión de Argyris y Schön (1977) se edifican sobre su pensamiento 
práctico construido en las situaciones particulares y complejas de la práctica”. Desde 
luego la práctica pedagógica es una acción orientada con sentido donde el sujeto 
tiene un papel fundamental como agente insertado en la estructura social. Propone la 
articulación de tres categorías básicas: conocimientos, formas de hacer y elementos 
intencionales y morales. Por tanto la práctica como acción intencionada de formación 
entrelaza la ejecución de acciones, las de querer hacerlas y pensar sobre ellas 
 Ciertamente buena parte de las valoraciones que se realizan acerca de la 
práctica pedagógica se admiten con algún criterio de correspondencia entre el 
discurso y la acción. Esto es lo que se observa en el recorrido hacia la construcción 
emergente de la práctica pedagógica, que son tan diversas las posturas 
epistemológicas, pedagógicas y metodológicas como su actividad práctica, pero que 
en su mayoría abogan por la asociación entre lo que dice que hacen y lo que 
realmente hacen, su relación pensamiento y acción, o su relación creencias y práctica 
pedagógica. Pero, más todavía, las teorías en acción admiten importantes 
conocimientos tácitos o teorías implícitas sacados o formulados a partir de la acción, 
“lo mismo que puede extraer la gramática de lenguaje usualmente utilizado, sin que 
el hablante sea conocedor de aquélla como tal formalización […] y que sin tener el 
carácter del saber propio de la ciencia, tienen sin embargo funciones importantes en 
la acción de los sujetos y en la vida social” (Gimeno, 1999, p. 129).  
 Ahondemos más, la práctica pedagógica es distinta a la orientada a la 
solución de problemas. No es una actividad que siga el modelo de racionalidad 
técnica sino el modelo de racionalidad práctica. Esta última contiene diversas 
aspectos acerca de la actividad del educador: a) En la enseñanza no sólo sirve 
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comprender y saber qué se debe hacer, sino que hay que enfrentarse a sus complejas 
actuaciones o comportamientos; b) el conocimiento apropiado para organizar y 
comprobar la práctica pedagógica no es siempre formal sino tácito. De ahí Bárcena 
(2005), plantea que “hay que distinguir aquí entre: teorías expuestas y teorías en uso. 
Las primeras se refieren al conocimiento que el educador reproduce cuando se le 
pide justificar una acción decisión, y las segundas a las estructuras de conocimiento 
que guían las acciones” (p.150). Asimismo Clanet (citado por Cid-Sabucedo, et al., 
2009) plantea una interesante relación de la teoría de acción con la práctica de 
enseñanza y la práctica docente. En sus propios términos: 
A su vez, tanto la “práctica de enseñanza” como la “práctica docente” podemos referirlas a 
las “prácticas declaradas”, es decir, lo que se dice que se hace y a las “prácticas observadas” a 
partir de descripciones de las prácticas contextualizadas, efectuadas con la ayuda de un 
protocolo de observación (p.4). 
 Interesante relación de la cual se puede inferir que toda práctica pedagógica o 
práctica docente o práctica de enseñanza declarada se asocia a una acción 
manifestada o expuesta, caracterizada por lo que se dice que se hace, y las prácticas 
observadas se pueden relacionar con una acción de uso, es decir, lo que realmente se 
hace en la actividad práctica. Así que la interacción entre los significados de lo que 
dice que hacen o de las prácticas declaradas y los usos prácticos de lo que realmente 
hace el profesor, “las situaciones o las circunstancias de la práctica en la que ejerce y 
las nuevas ideas, conforman los núcleos básicos de la práctica pedagógica” (Marrero, 
1993, p.244). 
 Mejor aún la conformación de la práctica pedagógica a partir de estos tres 
ejes y, en particular, de las teorías de acción docente,  exige un examen para evitar su 
rutina, su repetición y su tecnicidad, y posibilitar un mejoramiento continuo. Para 
ello, Day (2005) afirma, “se dice que, si posponemos de forma indefinida el examen 
de nuestra teoría de acción, nuestra mente se cerrará a gran cantidad de información 
válida y, en consecuencia, las posibilidades de cambio serán mínimas. En efecto, si 
nos conformamos con mantener nuestro campo de constancia, nos convertiremos en 
prisioneros “de nuestros programas” y sólo vemos lo que queremos” (p.42). Por 
ejemplo: los docentes que son investigadores deben evaluar de vez en cuando su 
teoría de acción. Para hacerlo, primero deben explicitar sus teorías profesadas (lo que 
dicen sobre su enseñanza) y sus teorías al uso (el mundo conductual de la clase), 
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solamente de esta manera podrán incrementar el conocimiento de la enseñanza, de 
los contextos y de sí mismo como docentes. No obstante, y una vez hayan 
explicitado sus actuales teorías en acción, aparece una dificultad, porque deben 
preparar las estrategias para las nuevas teorías al uso que se correspondan con las 
teorías profesa, esto permite ponerlas en práctica y volver a vivir una nueva 
experiencia cíclica y de un mejor encuentro de la teoría y la práctica. 
 Lo cierto es que las teorías manifestadas (expoused theory), aquéllas a las que 
el profesor se adhiere, se pueden expresar con alguna facilidad, pues se identifican 
con lo que los educadores dicen acerca de su práctica de enseñanza. No acontece lo 
mismo con las teorías en uso (theory-in-use), aquéllas que lleva realmente a la 
práctica, que son de carácter tácito y difícil de expresar, tienen dificultad para 
acceder a ellas, de poder hacerlo mediante el procedimiento metodológico que Day 
plantea para la explicitación de las teorías implícitas o que subyacen a la enseñanza, 
constituidas por una serie de creencias “expectativa de objetivo, expectativa de 
autoeficacia y expectativa de respuesta” (Ontoria, et al., 2003, p.30) que se modelan 
en su actividad práctica y que permiten entenderla de una forma razonada (Prieto, 
2007). En este sentido ella menciona la investigación de Hadjidemetriou y Williams, 
en la cual se hace evidente la relación existente entre sus intenciones o teoría 
personal sobre determinados hechos y su práctica real. Afirma que: 
Las entrevistas y el encuentro con otros profesores favorecen la reflexión sobre las teorías 
que sostienen acerca de la enseñanza, mientras que la observación de las clases a través del 
vídeo permite establece conexiones entre las primeras y las teorías en uso (p.50). 
 En general, comparto que las entrevistas y la reunión con los otros profesores 
benefician la reflexión sobre teorías y prácticas declaradas, aún más la técnica del 
cuestionario ayudan a identificar lo que dice que hacen, aunque la observación a 
través de vídeo es una estrategia útil para establecer la relación con la práctica real, 
considero que es más útil el guión de observación a través de estudiantes para 
establecer relaciones apropiadas entre las teorías. Para el presente trabajo cuyo 
propósito es analizar la relación entre las creencias y la práctica pedagógica, 
asumimos las técnicas del cuestionario y del grupo focal, y, para este grupo,  la 
utilización del guión de entrevista y el guión de observación que favorezca una mejor 
relación entre las teorías en acción del profesor. 
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 En definitiva, apoyados en los conceptos de Argyris y Schön (1974), Kane et 
al. (2002) siguiendo lo propuesto por Argyris et al. (1985), Feldman (1999), García-
Cabrero (2003) y Prieto (2007), coinciden en considerar dos tipos de teorías de la 
acción: 1) las utilizadas por los profesores para explicar las razones de sus acciones, 
en las que se apoyan sus metas e intenciones (teorías asumidas, manifestadas, 
declaradas por los profesores); y 2) las teorías que realmente determinan sus acciones 
(teorías en uso, observadas). Estos dos tipos de teorías permiten distinguir entre lo 
que los maestros piensan y dicen acerca de su práctica, de lo que realmente 
hacen. Este último aspecto ha sido un reto para los investigadores por las mayores 
dificultades que presenta; por eso las investigaciones bajo este eje son limitadas, 
sobre todo en el campo universitario. 
I.2.2.3. Creencias y la relación con la práctica pedagógica 
 La descripción anterior acerca de algunos aspectos relacionados con el 
origen, el desarrollo y el estado actual del pensamiento y del conocimiento nos 
señala que las primeras investigaciones en la enseñanza se identifican por la 
búsqueda de "buenos profesores", debido a la influencia de la psicología de los tests 
(Lowyck, 1988). De este modo, en esta tradición fundamental se pretende indagar 
peculiaridades de personalidad idiosincráticos de un buen profesor. Como oposición 
a la carencia de información sobre las particularidades relevantes del profesor en esta 
tradición y según con una percepción más conductista de la enseñanza, la 
investigación se concentra en las conductas del profesor en clase. Este programa ha 
correspondido con la propagación de métodos observacionales con respecto a los 
comportamientos docentes.  
 Este programa, denominado por proceso-producto, es abandonado por 
algunos investigadores porque limita demasiado la interpretación de la conducta 
docente y exceptúa los procesos internos y aspectos de la situación específica, que 
influye en la conducta observable del profesor. Esto motivo, como ya lo dijimos, 
para que las investigaciones posteriores procuren más atención a los procesos 
internos del profesor, llevando a la aparición de una línea o paradigma de 
investigación conocida genéricamente por pensamiento del profesor. En esta línea 
(paradigma) de investigación, se asume que hay aspectos significativos del 
pensamiento del profesor que juegan un papel importante en la actuación docente. 
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Aún mejor este tipo de paradigma aborda dos enfoques: cognitivo y alternativo, los 
cuales despiertan el interés por indagar la relación de la díada: pensamiento- acción, 
creencias-acción y conocimiento-acción, ampliando el horizonte de sentido del 
pensamiento y el conocimiento de  profesores. 
 Ya lo he dicho trabajos adecuadamente destacados abordan, de una manera 
profunda, algunos de estos aspectos del pensamiento del profesor, como: el 
conocimiento del profesor y su organización (Shulman, 1986, 1987); conocimiento 
del profesor (Connelly y Clandinin, 1988; Elbaz, 1988; Marcelo, 1987); teorías 
implícitas (Marrero, 1993); creencias (Pajares, 1992; Perafán, 2004, 2005; Scheur & 
Pérez, 2006; Fandiño, 2007; Shavelson & Stern, 2008; Woods, Borg, Borg citados 
por Usó, 2007; Prieto, 2007; Usó, 2009). También, con el objeto de demostrar esta 
idea, Clark y Peterson (1989) proponen una representación teórica conformada por 
dos ámbitos, que tienen una relevante participación en el proceso de enseñanza. Uno 
de los ámbitos comprende los procesos de pensamiento del profesor y el otro ámbito, 
con las acciones del profesor y sus efectos observables. 
 Estos mismos autores sostienen, según esta representación, que las acciones 
del profesor son en gran medida originadas por los procesos de su pensamiento y 
que, a su vez, estos se ven afectados por sus acciones. Asimismo estos autores 
defienden también que el proceso de enseñanza sólo se entenderá completamente 
cuando estos dos ámbitos se indaguen en conjunto y cada uno de ellos se examine en 
relación con el otro. 
 Iniciemos diciendo que las creencias tienen dos roles en el proceso de la 
práctica pedagógica. El primero está referido con las teorías del aprendizaje basados 
en el constructivismo que enfatizan que quien se incorpora en el aula, inicia con unas 
creencias ya constituidas que inciden de manera fundamental en el qué y el cómo 
aprende. En este sentido, las contemporáneas  teorías  cognitivas  distinguen  también  
el aprendizaje como un proceso activo y constructivo que está influido por el 
pensamiento, las creencias y preconcepciones de los individuos (Resnick, 1989). 
Desde este punto de vista, en el estudio de los profesores, la función docente y la 
formación de profesores adquiere importancia la investigación acerca de las 
creencias de los alumnos, adultos y profesores a la vez, que tienen un cúmulo de 
experiencias y conocimientos acumulados. 
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 De esta manera, Pajares (1993, p.46) enfatiza el hecho de que, a diferencia de 
otras profesiones, los que se dedican a la enseñanza tienen una vasta experiencia en 
el campo en el cual se desarrolla su profesión y, por tanto, estos profesionales 
“simple return to places of their past, complete with memories and preconceptions of 
days gone by, preconceptions that often remain largely unaffected by higher 
education”. También Strauss (1996) afirma que las creencias que ya se han 
construido durante los estudios primarios y secundarios son muy resistentes y, a 
menudo,  predominan por encima de los conceptos, perspectivas y procedimientos 
que se intenten enseñar posteriormente. Como se ve las creencias previas de los 
profesores se acumulan como experiencias de vida y de conocimientos que son 
“sismo resistentes”62 y se fijan en la mente del sujeto que impide acceder al cambio o 
la transformación de nuevas tendencias educativas. 
 El segundo rol relaciona las creencias con el cambio en el proceso 
pedagógico, dado que éstas influyen en las acciones y el comportamiento de quien 
las posee. Precisamente en el ámbito de la didáctica, está considerablemente 
admitido que las creencias anticipan con frecuencia las actuaciones del profesor en el 
aula. En efecto, desde mediados de los años 70 existen líneas de investigación 
educativa que están privilegiando los procesos de pensamiento y creencias de los 
profesores y su influencia en la práctica pedagógica, como resultado de las teorías 
cognitivas que ponen en relación cognición y acción63. Marrero (1991) señala que el 
pensamiento del profesor afecta a la manera de planificar la enseñanza. Pajares 
(1992, p.307) afirma que “few would argue that the beliefs teachers hold influence 
their perceptions and judgements, which, in turn, affect their behaviour in the 
classroom”. Richardson (1996, citado por Usó, 2007) destaca el carácter implícito de 
esta clase de conocimiento y el hecho de que se pueda reflejar en imágenes, rutinas, 
procedimientos y ritmos en la vida del aula. Borg (2001, citado por Usó) sostiene que 
las creencias “guían” el pensamiento y el comportamiento de los profesores. No cabe 
                                                          
62 Según el Diccionario de Real Academia de la lengua significa construido para resistir terremotos. Utilizando el término en el 
ámbito educativo implica que las creencias se construyen en las mentes de los sujetos para resistir nuevas tendencias de 
formación y de cambio educativo. 
63 Algunos estudios en esta línea son: Clark y Yinger (1979); Young (1981); Elbaz (1983); Clandinin (1986); Clark y 
Peterson (1986); Nespor (1987); Gimeno y Pérez (1987); Marrero (1991); Pajares (1992 y 1993); Kagan (1992); Burns (1992); 
Johnson (1992); Woods (1996); Richardson (1996); Fang (1996); Calderhead (1996); Hsiao-Ching (2000); Ballesteros (2000); 
M. Borg (2001); Palou (2002); Gilbert (2002); Borg (2003); Forns (2003); Anaya (2004); Alfa (2004)[...] citados por Usó 
(2007). 
 
LAS CREENCIAS DE AUTOEFICACIA EN LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA                         201 
 
 
 De esta manera, Pajares (1993, p.46) enfatiza el hecho de que, a diferencia de 
otras profesiones, los que se dedican a la enseñanza tienen una vasta experiencia en 
el campo en el cual se desarrolla su profesión y, por tanto, estos profesionales 
“simple return to places of their past, complete with memories and preconceptions of 
days gone by, preconceptions that often remain largely unaffected by higher 
education”. También Strauss (1996) afirma que las creencias que ya se han 
construido durante los estudios primarios y secundarios son muy resistentes y, a 
menudo,  predominan por encima de los conceptos, perspectivas y procedimientos 
que se intenten enseñar posteriormente. Como se ve las creencias previas de los 
profesores se acumulan como experiencias de vida y de conocimientos que son 
“sismo resistentes”62 y se fijan en la mente del sujeto que impide acceder al cambio o 
la transformación de nuevas tendencias educativas. 
 El segundo rol relaciona las creencias con el cambio en el proceso 
pedagógico, dado que éstas influyen en las acciones y el comportamiento de quien 
las posee. Precisamente en el ámbito de la didáctica, está considerablemente 
admitido que las creencias anticipan con frecuencia las actuaciones del profesor en el 
aula. En efecto, desde mediados de los años 70 existen líneas de investigación 
educativa que están privilegiando los procesos de pensamiento y creencias de los 
profesores y su influencia en la práctica pedagógica, como resultado de las teorías 
cognitivas que ponen en relación cognición y acción63. Marrero (1991) señala que el 
pensamiento del profesor afecta a la manera de planificar la enseñanza. Pajares 
(1992, p.307) afirma que “few would argue that the beliefs teachers hold influence 
their perceptions and judgements, which, in turn, affect their behaviour in the 
classroom”. Richardson (1996, citado por Usó, 2007) destaca el carácter implícito de 
esta clase de conocimiento y el hecho de que se pueda reflejar en imágenes, rutinas, 
procedimientos y ritmos en la vida del aula. Borg (2001, citado por Usó) sostiene que 
las creencias “guían” el pensamiento y el comportamiento de los profesores. No cabe 
                                                          
62 Según el Diccionario de Real Academia de la lengua significa construido para resistir terremotos. Utilizando el término en el 
ámbito educativo implica que las creencias se construyen en las mentes de los sujetos para resistir nuevas tendencias de 
formación y de cambio educativo. 
63 Algunos estudios en esta línea son: Clark y Yinger (1979); Young (1981); Elbaz (1983); Clandinin (1986); Clark y 
Peterson (1986); Nespor (1987); Gimeno y Pérez (1987); Marrero (1991); Pajares (1992 y 1993); Kagan (1992); Burns (1992); 
Johnson (1992); Woods (1996); Richardson (1996); Fang (1996); Calderhead (1996); Hsiao-Ching (2000); Ballesteros (2000); 
M. Borg (2001); Palou (2002); Gilbert (2002); Borg (2003); Forns (2003); Anaya (2004); Alfa (2004)[...] citados por Usó 
(2007). 
 
202                         LAS CREENCIAS DE AUTOEFICACIA EN LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA 
 
duda que las creencias sean una potente herramienta cognitiva que se asocia con la 
actividad práctica de un profesor e influye en su práctica pedagógica y en el 
aprendizaje de un educando. 
 Con un enfoque distinto, pero en esta misma línea, se realizan trabajos de 
investigación en los que se enfatiza la relación que se establece entre algunas de las 
variables del pensamiento del profesor y sus prácticas de enseñanza. Como por 
ejemplo, en el ámbito preuniversitario, por nombrar algunas investigaciones, en el 
área de las ciencias, Mellado (1996 y 1998, citado por Rocha, 2006) indaga acerca la 
relación entre las concepciones previas (acerca de la ciencia, enseñanza y aprendizaje 
de las ciencias) de cuatro profesores de enseñanza básica y secundaria de ciencias y 
sus conductas en el aula. Freitas et al. (2004, citados por Rocha, 2006) analizan las 
concepciones y prácticas de un profesor novel y otro experto, de secundaria, en el 
área de físico-química. También, en el ámbito universitario, Lederman (1999, citado 
por Rocha, Monteiro, 2006) estudia esta relación en dos profesores noveles y 
expertos de biología de enseñanza superior. Intentando, incluso, acceder a los 
posibles factores implicados en dicha relación. Del mismo modo en Colombia, como 
ya lo había dicho en el ámbito universitario, aparecen los estudios realizados acerca 
de las creencias sobre la naturaleza de la ciencia, la enseñanza y el aprendizaje que 
mantienen los profesores de física (Perafán, Reyes y Salcedo, 2001), los profesores 
de biología (Reyes, Salcedo, Perafán, 2001) y los de química (Salcedo, Perafán y 
Reyes, 2001). 
 Coincidiendo con el enfoque cognitivo de la psicología y su relación con la 
conducta, también las investigaciones pasan a prestar más atención en el estudio de 
las creencias de los profesores en el ámbito universitario, como caso típico el de 
Kane, Sandretto y Heath (2002), quienes bajo diversos títulos (concepciones, 
creencias, teorías implícitas, constructos mentales, etc.) evidencian la importancia de 
éstas en la práctica pedagógica y, particularmente, en la actividad práctica del 
educador (enseñanza). Sin embargo, los estudios no sólo se centran en estudiar la 
relación de las creencias y la práctica pedagógica (práctica docente). Igualmente 
Prieto (2007) ratifica “que no en todos los casos se hallan claramente vinculadas a su 
práctica docente o, si lo hacen, con muy escasa frecuencia se ha podido concluir 
sobre la relación que existe entre el plano cognitivo y el conductual. La razón 
202                         LAS CREENCIAS DE AUTOEFICACIA EN LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA 
 
duda que las creencias sean una potente herramienta cognitiva que se asocia con la 
actividad práctica de un profesor e influye en su práctica pedagógica y en el 
aprendizaje de un educando. 
 Con un enfoque distinto, pero en esta misma línea, se realizan trabajos de 
investigación en los que se enfatiza la relación que se establece entre algunas de las 
variables del pensamiento del profesor y sus prácticas de enseñanza. Como por 
ejemplo, en el ámbito preuniversitario, por nombrar algunas investigaciones, en el 
área de las ciencias, Mellado (1996 y 1998, citado por Rocha, 2006) indaga acerca la 
relación entre las concepciones previas (acerca de la ciencia, enseñanza y aprendizaje 
de las ciencias) de cuatro profesores de enseñanza básica y secundaria de ciencias y 
sus conductas en el aula. Freitas et al. (2004, citados por Rocha, 2006) analizan las 
concepciones y prácticas de un profesor novel y otro experto, de secundaria, en el 
área de físico-química. También, en el ámbito universitario, Lederman (1999, citado 
por Rocha, Monteiro, 2006) estudia esta relación en dos profesores noveles y 
expertos de biología de enseñanza superior. Intentando, incluso, acceder a los 
posibles factores implicados en dicha relación. Del mismo modo en Colombia, como 
ya lo había dicho en el ámbito universitario, aparecen los estudios realizados acerca 
de las creencias sobre la naturaleza de la ciencia, la enseñanza y el aprendizaje que 
mantienen los profesores de física (Perafán, Reyes y Salcedo, 2001), los profesores 
de biología (Reyes, Salcedo, Perafán, 2001) y los de química (Salcedo, Perafán y 
Reyes, 2001). 
 Coincidiendo con el enfoque cognitivo de la psicología y su relación con la 
conducta, también las investigaciones pasan a prestar más atención en el estudio de 
las creencias de los profesores en el ámbito universitario, como caso típico el de 
Kane, Sandretto y Heath (2002), quienes bajo diversos títulos (concepciones, 
creencias, teorías implícitas, constructos mentales, etc.) evidencian la importancia de 
éstas en la práctica pedagógica y, particularmente, en la actividad práctica del 
educador (enseñanza). Sin embargo, los estudios no sólo se centran en estudiar la 
relación de las creencias y la práctica pedagógica (práctica docente). Igualmente 
Prieto (2007) ratifica “que no en todos los casos se hallan claramente vinculadas a su 
práctica docente o, si lo hacen, con muy escasa frecuencia se ha podido concluir 
sobre la relación que existe entre el plano cognitivo y el conductual. La razón 
LAS CREENCIAS DE AUTOEFICACIA EN LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA                         203 
 
 
fundamental de esta falta de evidencia reside en la dificultad de observar 
directamente la enseñanza de los profesores en el aula” (p.51). No obstante, esta 
limitación metodológica no ha impedido la indagación de las creencias declaradas (lo 
que dice que hacen) por los profesores acerca de la enseñanza convirtiéndose en 
objeto de indagación. La evolución de estos enfoques, muestra, sin embargo, que se 
ha ido tomando una clara conciencia de que creencias y práctica son dos aspectos 
indisociables del proceso de enseñanza. Como señala Bullough (1997, citado por 
Pérez, et al., 2006):  
Las creencias subyacen bajo los hábitos de acción e interacción […] En efecto, todo 
conocimiento tiene su origen en las creencias. Las distinciones entre teoría y práctica no 
siempre son significativas puesto que toda práctica es en realidad teoría dirigida, en efecto 
todas las personas son teóricos, pero no necesariamente buenos, cuestión que no deben pasar 
por alto los profesores de formación del profesorado (p.82).  
 Con el propósito de buscar una posible reconciliación de estos distintos 
enfoques de indagación de las creencias y la actividad de la práctica pedagógica, se 
asume y se describe en forma breve, la clasificación de Prieto en relación con los dos 
grandes bloques en función de la posibilidad que ofrecen de concluir o no acerca de 
la relación entre creencias y la práctica pedagógica (práctica docente) de los 
profesores universitarios. En sus propios términos concluye: 
Las investigaciones sobre las creencias de los profesores, sin vinculación constatada entre 
éstas y su práctica docente. La mayoría de los estudios realizados en el ámbito universitario 
analizan las creencias de los profesores sobre la enseñanza y el aprendizaje 
fundamentalmente a través de entrevistas semiestructuras y de cuestionarios. Frecuentemente, 
basándose en la información recogida, los investigadores extienden sus hallazgos para llegar 
a explicar la práctica docente a partir de las creencias manifestadas por los profesores, si bien 
se basan únicamente en la información que ellos mismo proporcionan sobre su enseñanza y 
no en la observación directa de la misma. En general, dan por supuesto que las estrategias 
que utilizan para enseñar se derivan de sus creencias manifiestas (p.52). 
 Ciertamente las investigaciones de las creencias manifestadas o declaradas 
sin constatar con lo existente en la práctica pedagógica (práctica docente u práctica 
de enseñanza) son un referente apropiado para la descripción y el análisis de este tipo 
de constructo, el uso de técnicas e instrumentos de recolección de información más 
usual (cuestionarios y entrevistas semiestructuras) y la forma de extrapolar el análisis 
a partir de lo que declaran o dicen que hacen los profesores acerca de su enseñanza, 
se convierten en mecanismos fundamentales para estudios similares. 
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 Asimismo, y en sus propios términos Prieto señala que: 
Las investigaciones centradas en la relación constatada entre las creencias y la práctica 
docente. Este bloque de investigaciones recoge datos directos de la actuación del profesor, 
normalmente a través de la observación de la enseñanza en el aula, de la relación que se da 
entre las creencias de los profesores y su modo particular de enseñar […] En general, el valor 
de este grupo de estudios estriba en explorar la relación entre las creencias manifestadas por 
los profesores y su práctica docente, aspecto crucial para comprender la coherencia necesaria 
existente entre ambas realidades. Es necesario que los investigadores comprometidos con la 
mejora de la enseñanza universitaria comprendan la vinculación existente entre las creencias 
y la acción didáctica de los profesores para poder contribuir a su desarrollo profesional 
(p.61).  
 Conviene subrayar que en realidad lo más evidente y real es que los 
investigadores se preocupen por desarrollar estudios que permitan constar entre lo 
que dice que hace el profesor (creencias manifestadas) y lo que realmente hace en la 
actividad práctica (en uso). Sin embargo siempre, será una tarea compleja buscar el 
mejor modo de conocer las creencias, al menos en forma exacta, existirán aspectos a 
solventar como: el escepticismo de los profesores investigados, los sentimientos, las 
concepciones y las conductas de profesores, y, como ya lo dije, la dificultad para una 
observación de los profesores en su accionar en el aula. Una manera posible de 
solventar algunos de los impases planteados es buscando otras fuentes de 
información, aunque de forma indirecta, que puedan reflejar en forma más precisa 
acerca del accionar del profesor en el aula. Así que los estudiantes se convierten en 
una fuente de información importante para constatar las creencias manifestadas con 
lo que realmente se hace en la práctica. Al respecto Prieto (2007), advierte “la 
información que proporcionan los alumnos sobre el desempeño del profesor en el 
aula constituye una información importante, siempre que las encuestas sean válidas, 
fiables y respondan a las dimensiones básicas universitarias. Al menos a aquéllas que 
ejercen un efecto más claro en el aprendizaje de los alumnos” (p.62). Pero así mismo 
advierte de los riesgos que tiene este tipo de procedimiento metodológico, aún 
cuando cumpla la encuesta las condiciones metódicas. Sin embargo, es una muy 
buena opción metodológica para explorar, analizar y compartir a partir de este 
trabajo de investigación que se inserta en este segundo grupo de investigaciones, 
intentando constatar la relación de un tipo de creencias con la práctica pedagógica 
(práctica docente y práctica de enseñanza). 
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 En definitiva, la relación de las creencias con la práctica pedagógica, al 
parecer de forma exacta, es una tarea compleja, de rigor metodológico, de una buena 
planificación del procedimiento, del uso de diferentes técnicas e instrumentos de 
recolección de información cuantitativa y cualitativa. Los instrumentos cuantitativos 
más útiles, el cuestionario tipo escala, encuesta y entrevistas semiestructuradas; y los 
instrumentos cualitativos están definidos por la observación directa o indirecta y en 
el aula. Las investigaciones realizadas se clasifican en dos grandes grupos: uno, 
referidas a las creencias manifestadas y no constatadas en la actividad práctica del 
profesor; dos, referidas a las investigaciones de las creencias y la relación con la 
actividad constatada del profesor. Dado que ha evolucionado el estudio de las 
creencias del profesor se propone centrarse en indagar la relación de las creencias del 
profesor y del estudiante y la interdependencia que exista entre ellas; encontrar otros 
métodos “introspectivos alternativos a la entrevista para acceder a las verdaderas 
creencias de los profesores. Así también, habría que plantearse otra manera de 
analizar sus discursos, en la medida en que pueden ser un reflejo bastante fiel de 
su sistema de creencias, revelando por tanto, su pensamiento, su conciencia, 
aunque muchas veces de manera implícita (Usó, 2007, p. 17). 
I.2.2.4. Transformaciones en la construcción de creencias pedagógicas 
 El cambio en las creencias y presunciones sobre los educandos, el aprendizaje 
y la enseñanza tiene que ver en buena medida con las teorías del proceso de 
desarrollo profesional como: teoría de los ciclos vitales, teoría del aprendizaje adulto 
y teoría del cambio. En forma general, Mayor y Souto (1999) explican cada una de 
las teorías, iniciemos por la teoría de los ciclos vitales de los profesores parte de la 
idea de que el profesorado tienen, cuando va pasando por las distintas etapas 
relacionadas con su ejercicio profesional, algunas características asociadas a cada 
una de las etapas: entrada y titubeo (1 y 3 años), estabilización (4 y 5 años), 
diversificación (7-25 años) y, por último, dentro de los 35 a los 40 años de ejercicio 
profesional, aparece la etapa de precipitación. Continuando con la teoría del 
aprendizaje adulto, hace referencia a cómo aprenden los profesores, los profesores 
como adultos, dado que existen estrategias diferentes para aprender en uno y en otro; 
los adultos se motivan para aprender si experimentan necesidades, si está orientado a 
la vida, si se tiene en cuenta la experiencia como conocimiento previo y sus 
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diferentes estilos, tiempo, ritmos de aprendizaje adulto y la idea de certidumbre e 
incertidumbre. Y, por último, la teoría del cambio, se parte de la idea que si se 
requiere innovaciones o transformaciones de partir de la idea de que los profesores 
tienen que tener alguna preocupación. Aquí se plantean siete etapas de  
preocupaciones: tomar conciencia, información o preguntas, personal (función), 
gestión consecuencia en el impacto en los educandos, colaboración y, finalmente, la 
etapa de re-enfoque. 
 A propósito de la teoría del cambio, McCombs y Whisler (2000), afirman que 
a en el desarrollo de la historia, todos los grandes cambios han propuesto una 
transformación del pensamiento, la visión o la interpretación de la realidad -lo que a 
menudo se denomina cambio de paradigma-. En esta actual era de reformas 
educativas, cambios del contexto político, social, académico del trabajo del docente y 
de la calidad de la enseñanza, en la que está inserta la práctica pedagógica, se han 
propuesto innumerables cambios a la educación superior, a la universidad, al 
pensamiento pedagógico y al profesorado universitario. De esta manera “se ha 
pedido a los educadores que suscriban un estilo de pensamiento que afirma que todos 
los estudiantes pueden aprender, que conciban la educación como una 
responsabilidad compartida […] y, fundamentalmente, se les pide al profesorado 
también que sometan a confrontación los viejos modelos y creencias sobre cómo 
aprenden los individuos y cómo se potencia en mayor medida el proceso de 
aprendizaje” (p.29). Esto implica que los educadores en un momento tan 
significativo, no sólo deben considerar cambiar las instituciones, sino que las 
personas se ven obligadas a enfrentarse a sus viejas creencias y sospechas, y a 
cuestionarse a sí mismas y revisar sus marcos de referencia  ante la certeza de que es 
necesario un cambio, y para que se genere este ánimo de cambio deben iniciar con 
las preocupaciones acerca de las creencias pedagógicas que subyacen a la actividad 
práctica del profesorado. 
 Al respecto, Porlán (1991, citado por Patiño (2006) “en sus investigaciones, 
nos muestra la dificultad de los docentes para transformar sus acciones, porque éstas 
se sustentan en sus creencias. Además, no sólo producto de la formación sino del 
contexto social e histórico que le imprime un sentido a la práctica pedagógica” 
(p.29). Este llamado de atención de tan prestigiosos investigadores nos invita a 
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preocuparnos por el cambio en las creencias pedagógicas porque son dinamizadoras 
de la práctica pedagógica y, particularmente, de las acciones didácticas en el aula, en 
tanto que la intervención de los docentes es intencional y se orienta por sus creencias 
que pueden ser erróneas o acertadas. Además, McCombs y Whisler, (2000) advierten 
que “en una atmósfera como la descrita es fácil retomar las antiguas creencias y 
presunciones, permanecer dentro de la confortable zona de las antiguas maneras de 
pensar sobre la educación y posponer la cuestión tanto tiempo como sea posible” 
(p.31). Entonces, las creencias deben ser fundamentadas y analizadas a la luz de la 
reflexión y de una tradición crítica que permita a los educadores en ejercicio y en 
formación, reconocer situaciones actuales y sus posibles cambios en aquellos 
“pensamientos o creencias – en términos de Dewey(1989)- que se han dado 
inconscientemente, a partir de la tradición, de la enseñanza y de la imitación , todas 
las cuales dependen de alguna manera de la autoridad, o bien de redundan en nuestro 
beneficio personal o van acompañadas de una intensa pasión” (p.24). Asimismo, 
Ontoria et al. (2003) afirman que las creencias representan uno de los marcos de 
referencia más amplios para el comportamiento, porque dan forma y color a nuestras 
experiencias; en el campo de aprendizaje, las creencias indican la capacidad o 
posibilidades de rendimientos; lo que nos decimos a nosotros mismos es de una 
importancia extraordinaria. Con lo que pensamos, decimos y sentimos ahora estamos 
creando nuestro futuro. 
 Ahora bien, de esta serie de argumentaciones puede deducirse que el proceso 
de desarrollo profesional de los profesores ha de basarse en la teoría del cambio y 
asumir la toma de conciencia  de las creencias tácitas que soportan sus habituales e 
incuestionadas prácticas pedagógicas en el contexto de aula. En esta crucial dinámica 
se puede acudir al investigador, al facilitador u orientador de la formación para que 
utilizando suficientes fuentes de contraste que proceden de un conocimiento 
empírico, elabore un análisis crítico y reflexivo de los supuestos que subyacen a su 
actuación en clase de manera que transforme su conocimiento empírico en teorías 
prácticas. Sin embargo, López (1999) afirma que es “conveniente conocer en 
profundidad cómo los conocimientos y las creencias de los profesores se relacionan 
con su práctica docente. Para ello, propone el modelo de razonamiento de acción 
pedagógica de Shulman (1987, citado por López, 1999), que se desarrolla en forma 
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cíclica en base a las siguientes fases: comprensión, transformación, instrucción, 
evaluación y reflexión; y el modelo de Fenstermacher (1986, citado por López, 
1999), que parte desde una creencia o un principio que la va conduciendo a lo largo 
de una serie relacionada de creencias y que une con el contexto universitario y con la 
situación particular del aula, pasando por el razonamiento práctico hasta llegar a 
poner en ejecución una actuación docente concreta.  En este mismo sentido, 
conociendo que todo cambio supone una revisión de las creencias y experiencias, 
Dilts (1996, citado por Ontoria et al., 2003) propone un proceso que comprende los 
siguientes pasos: identificar el estado presente, identificar el estado deseado, 
identificar los recursos adecuados, necesarios para pasar del estado presente al estado 
deseado y eliminar cualquier interferencia mediante el uso de tales recursos (p.33). 
Estos modelos o procesos que se han creado para modificar las creencias o relacionar 
las creencias de los profesores con su práctica pedagógica han sido un buen intento 
para la transformación de las creencias. Sin embargo, para Bruning, Schraw y 
Ronning (2007) indican “que modificar las creencias es mucho más complicado de lo 
que se creen. Una razón de que así sea es que las creencias se forman sobre la base 
de información cognitiva y afectiva (Becler y Wiggins, 1989)” (p.225). En este 
sentido los mismos autores afirman que la evaluación del testimonio cognitivo es 
objetivo y racional, mientras que la evaluación afectiva es subjetiva y está amparada 
en reacciones puramente emocionales, lo que las hace resistente al cambio, 
demostrando que para modificar o cambiar una creencia depende en buena medida 
de cómo se hayan formado. De Camilloni, et al (2008), señala que “no todas las 
creencias tienen la misma fuerza de resistencia”. Ellas como evidencia toman el 
estudio de James Raths (2001) “quien diferencia entre creencias más importantes y 
otras menos importantes y señala que cuanto más importantes son las creencias, más 
difíciles son de cambiar” (p.45). Como se ve las creencias se adquieren de forma 
compleja, pueden ser resistentes al cambio según su importancia y el proceso para su 
transformación puede ser lento. Aunque como muestran los modelos de Shulman y 
Fenstermacher y el proceso de cambio de las creencias sugerido por Ontoria et al., se 
puede ofrecer para los educadores o educandos un ambiente donde tengan la ocasión 
de reflexionar sobre sus creencias y cambiarlas gradualmente por nuevas formas de 
pensamiento.   
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 Todo esto parece confirmar lo que Bruning et al. (2007) plantean acerca de 
las creencias de los profesores: 
En general, los estudios que examinan un amplio abanico de creencias de los profesores 
indican que son estables y resistentes al cambio, que se asocian a un estilo didáctico 
congruente y que en ellas incluye la práctica en mayor medida que la educación continua 
(para una revisión reciente, véase Calderhead, 19996). En la actualidad no está claro cómo se 
puede facilitar el cambio de creencias del profesorado” (p.228). 
 Por supuesto se confirma que las creencias por su complejidad, alto grado 
afectivo y cognitivo, su adquisición es rápida pero su transformación es lenta. Aún 
mejor algunos autores como Bejoard y De vries, 1997; Joram y Gabriele, 1998 
(citados por Marín, 2004) consideran que aunque no es imposible que las creencias 
cambien, si es difícil lograrlo, pues los cambios que se dan en sus ciclos vitales del 
proceso de desarrollo profesional y personal no se producen en tiempos puntuales, 
sino que se dan a lo largo de toda su carrera profesional pudiendo suceder de 
distintas maneras, lo cual puede generar que la creencia no cambie, sumado a ello las 
ganas o el querer que el educador universitario posea para cambiarlas. A pesar de que 
las creencias sean resistentes y lentas a la modificación o al cambio, Pajares (1992) 
enfatiza que las creencias son el mejor indicador de las decisiones de carácter 
educativo que el docente universitario toma. Así, por ejemplo,  Para Bruning et al. 
(2007), sintetizan que las creencias sobre tres factores del aula son las que más 
influyen en la conducta del profesor. El primero de ellos son los contenidos del 
curso; el segundo factor es el tipo de educando seleccionado para la enseñanza y, el 
último factor, las creencias explícitas del profesor sobre la enseñanza. 
 Debo señalar ahora que a lo largo de los ciclos vitales del proceso de 
desarrollo profesional del profesor universitario se ocasionan transformaciones, no 
sólo en la dimensión profesional, sino en la dimensión personal. Ambas dimensiones 
se influyen mutuamente y de forma continua, modificando formas de pensar, de 
entender la vida personal y profesional, etc. Estos cambios afectan también al 
sistema de creencias que el profesor universitario ha construido. Así, por ejemplo, 
para Bruning et al. (2007): 
Los profesores sostienen muchas creencias que influyen en sus actitudes y conducta en el 
aula. Con frecuencia, tales creencias implican supuestos tácitos sobre los alumnos, el 
aprendizaje, el material que hay que enseñar y la organización de la clase (Kagan, 1992), e 
incluyen percepciones sobre la autoeficacia, las actitudes subjetivas sobre el conocimiento de 
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contenidos y sobre cómo enseñarlos con mayor eficacia (Borko y Putnam, 1996; Calderhead, 
1996). Las creencias del profesor suelen influir en la interacción profesor-alumno y en la 
planificación de la instrucción (p.227). 
 Este sistema de creencias que se logra evidenciar en el ejercicio profesional 
de los educadores es amplio, variado y complejo. Es más aparecen los tipos de 
creencias y el ámbito de las creencias. En primer término, los tipos de creencias 
como: la expectativa de objetivo, la expectativa de autoeficacia y la expectativa de 
resultado;  y en segundo término, el ámbito de las creencias: unas pueden versar 
sobre la causa (se detectan por uso de la expresión porque). Las creencias sobre el 
significado se refieren al sentido o significado que se da; y, por último, el ámbito de 
identidad que se relaciona con la persona en su totalidad (se identifica por “soy capaz 
de tener éxito”) (Marín, 2004). Esto hace que la transformación que los profesores 
perciben esté abierto a diversas comprensiones que tratan de alcanzar todas las 
posibilidades que se van ocasionando a lo largo de todo el ciclo vital del profesor 
universitario, pues “cada uno de los elementos de la personalidad en que se 
manifiesta el cambio a través del tiempo, han estado y van a estar siempre presentes 
en el individuo” (Fernández Cruz, 1995, citado por Marín, 2004). 
 Dicho lo anterior se hace necesario que a partir de la teoría de los ciclos 
vitales se revise, en forma breve, al profesor universitario, principiante y 
experimentado, quienes hacen parte de la comunidad universitaria, la cual tiene 
establecida una jerarquía de valores, creencias, ideas, pensamientos y concepciones 
que constituyen las creencias, lo cual configura la identidad profesional del colectivo 
de educadores universitarios.  
 Así que empezaré con el profesor principiante o novel (novice teacher) es 
cualquier profesor ubicado aproximadamente entre los primeros tres años o se 
extiende hasta los cinco años de su ejercicio profesional. Sin dudas es una etapa de 
muchas preocupaciones, tensiones, originadas por las dificultades que causa 
enfrentarse a contextos complejos y desconocidos, con otras responsabilidades 
sumadas al acto de enseñar y dentro de una cultura organizacional y curricular muy 
particulares. “En estos primeros años se asumen y se consolidan la mayor parte de las 
pautas de la cultura profesional del profesorado” (Imbernón, 2007, p.59). 
Ciertamente es un periodo de socialización del profesorado novel o principiante que 
abarca el campo de nuevas relaciones como miembro participante de la sociedad de 
210                         LAS CREENCIAS DE AUTOEFICACIA EN LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA 
 
contenidos y sobre cómo enseñarlos con mayor eficacia (Borko y Putnam, 1996; Calderhead, 
1996). Las creencias del profesor suelen influir en la interacción profesor-alumno y en la 
planificación de la instrucción (p.227). 
 Este sistema de creencias que se logra evidenciar en el ejercicio profesional 
de los educadores es amplio, variado y complejo. Es más aparecen los tipos de 
creencias y el ámbito de las creencias. En primer término, los tipos de creencias 
como: la expectativa de objetivo, la expectativa de autoeficacia y la expectativa de 
resultado;  y en segundo término, el ámbito de las creencias: unas pueden versar 
sobre la causa (se detectan por uso de la expresión porque). Las creencias sobre el 
significado se refieren al sentido o significado que se da; y, por último, el ámbito de 
identidad que se relaciona con la persona en su totalidad (se identifica por “soy capaz 
de tener éxito”) (Marín, 2004). Esto hace que la transformación que los profesores 
perciben esté abierto a diversas comprensiones que tratan de alcanzar todas las 
posibilidades que se van ocasionando a lo largo de todo el ciclo vital del profesor 
universitario, pues “cada uno de los elementos de la personalidad en que se 
manifiesta el cambio a través del tiempo, han estado y van a estar siempre presentes 
en el individuo” (Fernández Cruz, 1995, citado por Marín, 2004). 
 Dicho lo anterior se hace necesario que a partir de la teoría de los ciclos 
vitales se revise, en forma breve, al profesor universitario, principiante y 
experimentado, quienes hacen parte de la comunidad universitaria, la cual tiene 
establecida una jerarquía de valores, creencias, ideas, pensamientos y concepciones 
que constituyen las creencias, lo cual configura la identidad profesional del colectivo 
de educadores universitarios.  
 Así que empezaré con el profesor principiante o novel (novice teacher) es 
cualquier profesor ubicado aproximadamente entre los primeros tres años o se 
extiende hasta los cinco años de su ejercicio profesional. Sin dudas es una etapa de 
muchas preocupaciones, tensiones, originadas por las dificultades que causa 
enfrentarse a contextos complejos y desconocidos, con otras responsabilidades 
sumadas al acto de enseñar y dentro de una cultura organizacional y curricular muy 
particulares. “En estos primeros años se asumen y se consolidan la mayor parte de las 
pautas de la cultura profesional del profesorado” (Imbernón, 2007, p.59). 
Ciertamente es un periodo de socialización del profesorado novel o principiante que 
abarca el campo de nuevas relaciones como miembro participante de la sociedad de 
LAS CREENCIAS DE AUTOEFICACIA EN LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA                         211 
 
 
educadores, suele evidenciar gran entusiasmo y dinamismo respecto a la nueva tarea, 
aunque le faltan las competencias necesarias para llevarla a cabo de manera efectiva 
(Feixas, 2002). Su principal preocupación y necesidad es el contenido, representa la 
configuración de creencias que se van acumulando como parte de su aprendizaje y se 
van uniendo a las que ya se habían construido en su etapa de educando, las cuales 
promueven el cuestionamiento y replanteamiento de sus acciones de enseñanza o su 
retiro de la actividad docente. Las creencias originadas como fruto de de esta fase se 
puede sintetizar en: el testimonio recogido durante el encuentro con la realidad, en su 
acercamiento con la práctica pedagógica en el aula en la visión que tiene de la 
enseñanza y de las experiencias en el campo universitario. Para Imbernón (2006), 
estos primeros años de vida se constituyen y fortalecen la mayor parte de las rutinas 
y las actitudes o creencias profesionales de los educadores, ya que la costumbre 
origina un aprendizaje por contacto debido a la observación (aprendizaje vicario), 
debido a la necesidad de asumir cierta identidad y como dice Bandura (1987, citado 
por Imbernón, 2006, p.47) “la abreviación de los procesos de adquisición mediante el 
aprendizaje por observación es muy importante tanto para el desarrollo como para la 
supervivencia” 
 Los profesores universitarios inician en la función docente con insuficiente 
conocimiento de los espacios académicos o espacios de formación o asignaturas y de 
las estrategias pedagógico-didácticas de clase que se pueden disponer. Para Marín 
(2004) durante “ese momento de inseguridad e inestabilidad, es cuando las creencias 
que no se encuentran bien estructuradas, bien asentadas, o bien, comienzan a 
tabalearse, sobre todo si la información que el profesor novel tiene es contradictoria 
o bien son negadas en rotundidad y rechazadas, con lo que el proceso de 
construcción y diseño de su imagen como docente universitario se ve determinado, al 
igual que su proceso y acciones de enseñanza” (P.49). Este mismo autor señala que: 
Las creencias en definitiva, han nacido de la observación de las situaciones de enseñanza-
aprendizaje, tanto en el aula como fuera de ella, de vivencias de su etapa como alumno 
universitario y de la asistencia a cursos, jornadas, congresos (Joram y Babrielle, 19998). 
Todo ello se ve sometido a un proceso de reflexión que hará que estas creencias desempeñen 
un papel muy importante en el proceso de llegar a ser profesor universitario (p.49). 
 Por supuesto que las creencias se originan del encuentro del educador con el 
educando en el contexto interno y externo al aula, con el contacto con los otros y que 
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se cuenta con la reflexión como medio eficaz para revisar, analizar, acomodar y  
transformar las creencias en estos primeros años de vida, con apoyo de programas de 
formación que van antes de empezar o sobre el proceso de acomodación. Por el 
contrario Bruning et al. (2007) evidencian que en “estudios con profesores recién 
licenciados  tienden a salir de los programas de formación con muchas de las 
creencias y actitudes con las que entraron (Borko y Putnam, 19996; Kagan, 1992)” 
(p.228). Este hecho que alarma a los investigadores se da porque los programas de 
formación permanente no han contado con sucesivas etapas, ni los programas son 
eficientes para generar profundas reflexiones que permitan el cambio de creencias y  
presunciones viejas, encontrándose entonces como dice Imbernón (2006) que “el 
nuevo profesional asume rápidamente lo defectos, vicios, estereotipos, virtudes, 
soluciones, etc. de sus compañeros más experimentados sin que se haya dado ni un 
proceso de reflexión personal y experimentación…” (p.47). De ahí que “la 
investigación sobre el profesorado novel es actualmente uno de los tópicos más 
investigados en el campo de formación del profesorado” Imbernón (2007, p.58).  
 Todo ello en el caso del profesor novel o principiante hace evidenciar que la 
situación de estrés, indecisión, preocupación y desesperación que acompañan a los 
profesores en esta etapa, en su desarrollo profesional y en la adquisición o 
construcción o cambio de creencias, se convierten en un tema permanente para la 
indagación y la búsqueda de programas de formación que permita reflexionar acerca 
de las limitaciones y las bondades durante esta etapa del ciclo vital del profesorado.  
 Enseguida continuamos con el profesor experimentado (experienced teacher) 
o experto (expert teacher) o veterano es el que se identifica por la tranquilidad, 
confianza y flexibilidad profesional, por las ganas de triunfar, probar nuevas ideas y 
por enfrentar el cambio de manera abierta. Se siente satisfecho del trabajo bien 
realizado, tal y como lo corroboran estudiantes y compañeros, tienen una gran 
capacidad de conocimientos y un gran recopilación de anécdotas, experiencias que 
enriquecen el discurso, y es capaz de nivelar el desarrollo de competencias cognitivas 
y afectivas en los estudiantes (Feixas, 2002). El interés de las investigaciones se ha 
centrado bajo la denominación de profesores expertos bajo distintas expresiones: 
profesor perfecto, profesor eficaz, profesor excelente, profesor “superstar”, profesor 
experto y profesor experimentado. Por otro lado, el concepto de profesor experto se 
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utiliza relacionado con el de experiencia práctica, y para  Hernández (1998),  lo 
experto o el experto se definiría como aquella persona que tiene capacidad para 
aplicar un conocimiento a la práctica, poseen un conocimiento práctico de su 
profesión, se pude ver como el acompañante que se ocupa de dar la atención 
suficiente a los educandos, así como el tiempo que es conveniente para una 
enseñanza eficaz. Asimismo la autora dice que “tal como hemos comprobado a 
través de los distintos estudios de los autores indagados, el conocimiento experto es 
complejo y a menudo se desarrolla a través de horas de aprendizaje de la profesión y 
de la adquisición de experiencia.   
 De esta manera, Hernández (1998), concluye que la actividad mental de los 
profesores expertos: 
Se organiza de forma diferente, así como lo que ellos recuerdan tiene un sentido más práctico 
que los profesores principiantes. Parece que utilizan esquemas bastante ricos para analizar las 
conductas de los educandos, su conocimiento está compuesto por episodios bien 
diferenciados, y su memoria trabaja constantemente analizando asimismo el trabajo de los 
alumnos y diagnosticándolo, utilizando para ello los exámenes y trabajos de casa, así como la 
observación constante del alumno, su forma de actuar, su forma de relacionarse (p.75). 
 Esto implica que los profesores expertos tienen una gran capacidad para 
resolver problemas dentro y fuera del contexto de aula y se encuentran en una etapa 
de madurez intelectual, estabilidad profesional. Sin embargo, estos estudios no 
expresan que la enseñanza universitaria es orientada por las creencias que los 
profesores universitarios experimentados poseen, por sus concepciones previas 
acumuladas por la experiencia de vida profesoral y personal realizada por largos 
períodos de vida académica que va desde los 6 años en adelante y que su persistencia 
profesional interviene en el desarrollo de nuevas creencias así como en la 
transformación de algunas de ellas. Al respecto, Marín (2004) plantea que “el 
profesor experimentado posee una serie de creencias que controlan la influencia 
sobre sus percepciones, sus juicios, su preparación profesional y su práctica de 
enseñanza” (p.49). También Imbernón (2007) advierte que el profesor experimentado 
necesita, para analizar su práctica, “poder establecer comunicaciones intersubjetivas 
con los compañeros, que le permitan superar ciertas crisis que aparecen a lo largo de 
la profesión y a la vez analizar los elementos de mejora que se puede introducir en la 
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práctica. La falta de comunicación entre colegas facilita y aposenta las rutinas 
propias de cualquier trabajo aislado” (p.64).    
 En consecuencia, las creencias del profesor universitario experimentado son 
observadas como un componente que lleva durante todo el trayecto de su desarrollo 
profesional. Este acompañamiento conlleva por parte del educador universitario 
experimentado que se cuestione así mismo sobre: lo que aprende y cómo debe 
aprender el educando y su forma de adquisición del conocimiento. Cuestionamiento 
personal que permite interrogar la planificación, la toma de decisiones en la 
interacción y la evaluación y la autoevaluación de la propia función docente, 
permitiendo poner en marcha todo el proceso de reflexión bajo lineamientos 
establecidos por Shön (1992, 1998). El profesor universitario experto  por medio de 
la reflexión, desarrolla y mejora las competencias básicas más apropiadas y cercanas 
para la formación del educando, potenciando sus desempeños con el contenido a 
transferir y a compartir, permitiendo una visión más flexible del proceso de 
aprendizaje/enseñanza y constituyendo un sistema de creencias que enriquezca sus 
experiencias y vivencias teórico-prácticas que ha construido durante su ciclo vital de 
aprendizaje como profesional de la educación. 
 Al cuestionarse acerca del proceso de aprendizaje, del cambio en su proyecto 
de vida profesoral y efectuar acciones de mejoramiento y sostenibilidad, aparece la 
reflexión como un mecanismo generador del transformación de las creencias. Como 
declaran Rodríguez y Gutiérrez (1999) la reflexión tanto en niveles universitarios y 
no universitarios es una particularidad de la enseñanza, que se ejecuta con mucha 
recurrencia en el quehacer del docente. La acción reflexiva del profesor sostiene 
Pérez Ferra (2002) va a permitir al profesor incrementar su conocimiento sobre su 
proceso de aprendizaje/enseñanza. De ahí que la reflexión es un dispositivo 
potenciador para orientar la práctica pedagógica que se lleva a cabo, aparte de 
comprender el conocimiento que se genera en la acción y sobre la acción. Para Pérez 
(1988), la reflexión favorece en el profesor universitario: 
1. La capacidad necesaria para ver los problemas que se producen durante el acto 
educativo. 
2. Proporciona y/o potencia la capacidad de cuestionar situaciones educativas, sus 
habilidades y estrategias cognitivas. 
3. Permite analizar la situación para el desarrollo de habilidades comunicativas. 
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2. Proporciona y/o potencia la capacidad de cuestionar situaciones educativas, sus 
habilidades y estrategias cognitivas. 
3. Permite analizar la situación para el desarrollo de habilidades comunicativas. 
LAS CREENCIAS DE AUTOEFICACIA EN LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA                         215 
 
 
4. La capacidad de percibirse así mismo y a los demás. 
5. Aprender a vivir con cierto grado de incertidumbre (p.136). 
 Todo esto permite confirmar que la reflexión se convierte en un dispositivo 
que fomenta el querer perfeccionar las actividad práctica, desarrollar una praxis, es 
decir,  flexionar (plegarnos o doblarnos sobre nosotros mismos) la práctica 
pedagógica tanto desde el diálogo fecundo entre los protagonistas de esta, y desde los 
discursos que la problematizan, con la intencionalidad de transformarla y en 
consecuencia transformar a los propios y sus realidades (Castaño & Fonseca, 2008). 
Esto permitirá a los profesores universitarios experimentados y noveles un 
pensamiento reflexivo que los proyecte a una adquisición de nuevas creencias y una 
mejora en la calidad del trabajo académico del profesor universitario. 
       En fin, por lo que se refiere precisamente a las creencias de los profesores, se 
expresa que éstas se pueden cambiar, por un lado, por las reflexiones que los 
profesores realizan acerca de su práctica pedagógica interna y externa. Algunos 
estudios se han orientado y buscado comprender cómo los educadores dan nuevas 
significaciones a lo que realizan en el contexto de aula, recurriendo al diario de clase 
del profesor y a la observación de clases. Burns (1992, citado por Usó, 2007) animó 
a los profesores, una vez más, a reflexionar sobre sus clases y fue capaz de identificar 
algunas de sus teorías personales. Borg (1999, citados por Usó, 2007) intentó que los 
profesores identificaran sus teorías implícitas, examinando su propia toma de 
decisiones y haciendo que lo que era implícito en la práctica  fuera  explícito  en  la  
teoría. Entre otros estudios, se agrega la investigación a partir del modelo de 
McAlpine y Weston (2002, citado por Prieto, 2007) que parten de la idea que la 
reflexión de los educadores se apoya en su experiencia docente y en su capacidad 
personal para autorregular su conducta en relación con los éxitos perseguidos y en 
cualquier momento del proceso de enseñanza en el aula (antes, durante y después). 
Asimismo, afirma De Vicente (2002) que “la investigación sobre formación del 
profesorado centre su interés en fomentar el desarrollo del profesor considerándolo 
un práctico reflexivo salva el vacío entre teoría y práctica[…]El profesor reflexivo 
analiza sistemáticamente su propia enseñanza porque desea conocer y comprender el 
efecto que tiene sus acciones en el grupo de estudiantes” (p.95).   
 Por otro lado, las interacciones e intercambios de experiencias entre 
profesores, mencionadas previamente, son otra de las posibles causas de 
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modificación y cambio de las creencias. En el momento existe una línea de 
investigación sobre el crecimiento y desarrollo profesional de los profesores que 
aboga por el aprendizaje reflexivo y la interacción  entre  ellos  como  elementos  
clave  en  la  elaboración  y  cambio  de  sus creencias, en última instancia, en la 
creación de nuevo conocimiento64. El trabajo de Ruiz (2005) es relevante en este 
sentido, al desarrollar un modelo de formación pedagógica del profesorado de 
segundas lenguas que focaliza en el docente como profesional reflexivo. Para 
Montero (2001) la reflexión es un puente entre el conocimiento y la acción docente, 
es decir, la reflexión ha ocupado un lugar destacado como estrategia en simultáneo 
para la construcción de un conocimiento profesional y una revisión en relación con la 
actuación pedagógica del profesor en el aula, esta revisión del conocimiento en 
relación con su actuación pedagógica puede ser una de las vías más firmes para 
transformar las creencias y reinventar la práctica pedagógica. De ahí que Ella, como 
Day (2005), señalan que los contextos y variedades de la reflexión han sido objeto de 
muchos estudios, por ello, la constitución de un movimiento acerca de la reflexión 
sobre la práctica en permanente reconstrucción y cita a Dewey, Schwab, 
Fenstermacher, Schön, Stenhosue, Elliott, McDonald, Apple, Giroux, Zeichner, 
Pérez Gómez. Por su parte, Prieto (2007), sitúa la reflexión como elemento 
integrador de las dimensiones básicas de la excelencia docente, señalando que: 
La diversidad de objetos susceptibles de ser sometidos a reflexión del profesor, así como la 
eficacia de emprender este tipo de procesos en momentos sucesivos de la enseñanza, no 
permite forjarnos una idea de la importancia de la reflexión y la atención necesaria a los 
procesos de pensamiento de los profesores para mejorar su propia actuación didáctica y 
favorecer, en consecuencia, el aprendizaje pretendido en los alumnos (p.27). 
 Me queda por añadir a lo comentado, que una formación de profesores, que 
compare  lo que desarrollan los educandos con su propia práctica y que provoque la 
reflexión, la interacción y el diálogo entre ellos podría ser el ámbito apropiado donde 
indagar acerca de su sistema de creencias, su pensamiento, así como las probables 
inconsistencias existentes en él. Además, es el contexto adecuado donde interferir en 
su sistema de creencias y crear nueva formas de conocer que contribuya a 
                                                          
64 Algunos estudios en este sentido son realizados por: Schön (1987); Hatton y Smith (1995); Tillema (2000); Conway (2001); 
Gómez (2002); Manouchehri (2002); Sato y Kleinsasser (2004); Warfield, Wood y Lehman (2005); Carroll (2005); So y 
Watkins (2005)... citados por Usó, 2007, (p.19 ), se agregan a este grupo selecto de investigadores hispanos, reconocidos por la 
comunidad académica universitaria y por sus investigaciones acerca del Desarrollo profesional: Feixas (2002); De Vicente 
Rodríguez (2002); Villar (2004); Day (2005); Castillo (2006 a, 2006 b); Campillo y Zaplana (Coord) (2007), entre otros. 
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transformar su práctica pedagógica. Sin embargo, son escasos los estudios que 
vinculan las teorías del aprendizaje adulto como un referente básico para indagar 
acerca de cómo aprenden los profesores experimentados y noveles, qué los motiva a 
aprender, por qué su orientación en el aprendizaje es la vida, por qué la experiencia 
es un recurso rico para la reflexión y su aprendizaje, qué autonomía requieren y qué 
estilos de aprendizaje poseen, componentes de una teoría del aprendizaje adulto que 
pueden ser estudiados a través de la teoría de la autoeficacia o la andragogía, 
ayudando a una mejor comprensión del sistema de creencias de los profesores y de 
su significado personal. Sistema de creencias y planteamientos de búsqueda de 
significado personal que comienzan a tener un fuerte auge en la investigación del 
pensamiento del profesor, del desarrollo profesional y de la práctica pedagógica, 
dado que los profesores deben comprender que el conocimiento y el saber está 
también en ellos mismos y radica en el conocimiento personal que ellos van 
elaborando a lo largo de su reflexión de su experiencia (Carter et al., 1987 citado por 
De Vicente, 2002).    
 En síntesis, las transformaciones en la construcción de creencias pedagógicas 
del profesor universitario a partir de las teorías del cambio, de los ciclos vitales y de 
las teorías del aprendizaje adulto, en particular de la autoeficacia, nos permite inferir 
que las creencias por ser complejas e implícitas, requieren de paciencia para 
volverlas explícitas, transformarlas y promover cambios significativos en la vida 
personal y profesional de un profesor universitario y solventar los factores que 
dificultan la reflexión de la práctica pedagógica, entre los cuales se encuentran: “la 
falta de motivación, desconocimiento sobre el sentido de enseñanza, temor a afrontar 
riesgos, falta de experiencia docente, características de personalidad e incapacidad 
para llevar a la práctica las decisiones que toman” (Prieto, 2007,p.32). Aún mejor se 
dispone de la reflexión como un mediador de las creencias pedagógicas y de la 
actividad práctica del profesor universitario, favoreciendo la autoevaluación personal 
de su quehacer, la evaluación entre pares de forma interdependiente del proceso de 
enseñanza preactiva, interactiva y postactiva y con público reconocimiento ante un 
equipo colaborativo; y de la misma manera, la interacción e intercambio de 
experiencia de los profesores se convierte en un mecanismo para reconocer y mejorar 
la práctica pedagógica como una acción intencional que potencia un mejor desarrollo 
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profesional y una mejor calidad de la enseñanza. Y, por último, considerar que el 
profesor universitario principiante tiene diferencias con el profesor experimentado es 
un buen signo para una adecuada implementación de programas de formación de 
profesores, de programas de mejora de la docencia-en términos de Villar (2004)- y 
de propuestas de transformación o reformas educativas diseñadas como política 
educativa nacional o institucional. Es así como De Vicente (2000) afirma que “las 
creencias de los profesores constituyen una parte importantísima del saber del 
profesor, porque le ayudan a percibir información nueva, a procesarla y actuar en 
función de ellas”. Aún mejor, De Camilloni et al. (2008) encuentra que los estudios 
de las creencias pedagógicas van desde posturas pesimistas- el cambio de las 
creencias previas es imposible-, -es una labor dificultosa- hasta posturas optimistas- 
el futuro docente debe asumir una postura constructivista y ser capaz de construir 
nuevas teorías y reconstruir sus teorías previas-. Por eso, las creencias pedagógicas 
de los profesores universitarios se han convertido en un objeto lleno de expectativas 
y de indagación permanente por los investigadores educativos desde diversos 
enfoque metodológicos.   
I.2.3. ENFOQUES METODOLÓGICOS PARA EL ESTUDIO DE LAS 
CREENCIAS PEDAGÓGICAS 
 La reflexión en las propias creencias pedagógicas, es decir, en los 
pensamientos, concepciones y teorías que activan la actividad didáctica de los 
profesores y, que, en consecuencia tienen un efecto en el aprendizaje de los 
estudiantes, se ha convertido en una herramienta potencial para despertar el interés 
de investigadores de la formación docente. En ellos encontramos que las creencias 
tienen un efecto sobre la enseñanza y que es imprescindible ocuparse de ellas, ya que 
los educandos pueden ser víctimas de ideas erróneas y prácticas inadecuadas. De ahí 
que las creencias pedagógicas de los profesores se conviertan en un objeto de 
investigación complejo desde diferentes perspectivas de estudio. Al respecto, De 
Camilloni (2008) menciona si bien todos se refieren en general a las ideas que los 
docentes tienen acerca de su labor, existen algunos autores que señalan: 
Con mayor énfasis su carácter implícito (teorías tácticas o conocimiento tácito). Otros 
acentúan su cuño subjetivo (teorías personales o creencias) y algunos se centran en su 
implicación con la acción (teorías prácticas, teorías-en-acción o principios de práctica).Otros 
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autores registran, fundamentalmente, la modalidad de su formación (teorías ingenuas, teorías 
de sentido común o teorías folk) (p.44). 
 Esto evidencia la multiplicidad de tendencias en los estudios de las teorías y 
creencias del profesor, donde se cuenta con diversos enfoques metodológicos,  
técnicas e instrumentos de recolección de información, y  diferentes orientaciones en 
los procesos de sistematización, análisis e interpretación. Por todo esto creo 
pertinente retomar la síntesis elaborada por Prieto (2007) donde define los estudios 
sobre las creencias de los profesores desde Kagan (1992) y las características de los 
dos enfoques principales de investigación de las creencias del profesor acerca de la 
enseñanza según Samuelowicz (1992) (ver Tablas I.1 y I.2).   
 En primer lugar, respecto a los estudios sobre las creencias de los profesores 
se observa que se caracterizan por el tipo de creencias abordadas, entre las cuales 
están: autoeficacia del profesor, creencias sobre el papel del profesor, creencias sobre 
la enseñanza; autoeficacia, justificación de la práctica docente, concepciones sobre la 
enseñanza, creencias sobre la enseñanza y el aprendizaje de las ciencias y las 
creencias de los profesores; entonces debo resaltar que el interés paulatino y 
reiterado por indagar la autoeficacia del profesor en la década de los años 80 ha sido 
evidente, realizándose estudios en 1984, 1986, 1988, 1989 y 2005, han sido rico en 
reflexiones por investigadores educativos de talla internacional.  
 Aún más la metodología seguida en la investigaciones se caracteriza por: la 
observación en el aula, cuestionarios de evaluación de actitudes, escalas cuantitativas 
(tipo Likert), entrevistas, grabación en el aula, autoinformes y descripción de 
diversas tareas; como se observa existe multiplicidad de técnicas y de instrumentos 
de recolección de información. En consecuencia, los estudios, en su mayoría, 
concluyen con la relación entre el tipo de creencia identificada en relación o 
asociación  con la práctica pedagógica (práctica educativa, práctica docente, práctica 
de enseñanza).    
 
 
 
LAS CREENCIAS DE AUTOEFICACIA EN LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA                         219 
 
 
autores registran, fundamentalmente, la modalidad de su formación (teorías ingenuas, teorías 
de sentido común o teorías folk) (p.44). 
 Esto evidencia la multiplicidad de tendencias en los estudios de las teorías y 
creencias del profesor, donde se cuenta con diversos enfoques metodológicos,  
técnicas e instrumentos de recolección de información, y  diferentes orientaciones en 
los procesos de sistematización, análisis e interpretación. Por todo esto creo 
pertinente retomar la síntesis elaborada por Prieto (2007) donde define los estudios 
sobre las creencias de los profesores desde Kagan (1992) y las características de los 
dos enfoques principales de investigación de las creencias del profesor acerca de la 
enseñanza según Samuelowicz (1992) (ver Tablas I.1 y I.2).   
 En primer lugar, respecto a los estudios sobre las creencias de los profesores 
se observa que se caracterizan por el tipo de creencias abordadas, entre las cuales 
están: autoeficacia del profesor, creencias sobre el papel del profesor, creencias sobre 
la enseñanza; autoeficacia, justificación de la práctica docente, concepciones sobre la 
enseñanza, creencias sobre la enseñanza y el aprendizaje de las ciencias y las 
creencias de los profesores; entonces debo resaltar que el interés paulatino y 
reiterado por indagar la autoeficacia del profesor en la década de los años 80 ha sido 
evidente, realizándose estudios en 1984, 1986, 1988, 1989 y 2005, han sido rico en 
reflexiones por investigadores educativos de talla internacional.  
 Aún más la metodología seguida en la investigaciones se caracteriza por: la 
observación en el aula, cuestionarios de evaluación de actitudes, escalas cuantitativas 
(tipo Likert), entrevistas, grabación en el aula, autoinformes y descripción de 
diversas tareas; como se observa existe multiplicidad de técnicas y de instrumentos 
de recolección de información. En consecuencia, los estudios, en su mayoría, 
concluyen con la relación entre el tipo de creencia identificada en relación o 
asociación  con la práctica pedagógica (práctica educativa, práctica docente, práctica 
de enseñanza).    
 
 
 
220                         LAS CREENCIAS DE AUTOEFICACIA EN LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA 
 
Tabla I.1. Estudios sobre las creencias de los profesores  
(Kagan, 1992 citado por Prieto, 2007, p.40) 
ESTUDIO TIPO DE CREENCIAS METODOLOGÍA CONCLUSIÓN 
Gibson y Dembo 
(1984) 
Autoeficacia del profesor Observación en el 
aula, Cuestionario de 
evaluación de 
actitudes 
Los profesores con alta autoeficacia 
otorgan menos críticas a sus alumnos 
y se muestran persistentes en 
situaciones de fracaso. 
Litt y Turk (1985) Creencias sobre el papel 
del profesor 
Escalas cuantitativas 
(tipo likert) 
Las creencias de los profesores se 
encuentran relacionadas con la 
satisfacción en el trabajo y el estés 
laboral. 
Ashton y Webb 
(1986) 
Autoeficacia del profesor Cuestionarios. 
Entrevistas. 
Observación en el 
aula 
La autoeficacia se encuentra 
asociada con el rendimiento de los 
alumnos en lectura y matemáticas y 
conductas positivas del profesor. 
Brousseau, Book 
y Buers (1988) 
Creencias sobre la 
enseñanza; autoeficacia 
Escalas cuantitativas 
(tipo likert) 
La experiencia docente se encuentra 
relacionada con una disminución de 
la autoeficacia y con determinadas 
creencias acerca de los alumnos y de 
los centros. 
Morine-
Dershimer (1988) 
Justificación de la 
práctica docente 
Grabación en el aula. 
Entrevistas 
Las prácticas del profesor en el aula 
responden a las razones que éstos 
dan para justificarlas. 
Smylie (1988) Autoeficacia del profesor Entrevistas. 
Observación en el 
aula. Cuestionarios. 
Cuanto más elevado es el 
sentimiento de autoeficacia del 
profesor, más dispuesto se muestra a 
realizar cambios en su práctica. 
Poole, Okeafor y 
Sloan (1989) 
Autoeficacia del profesor Autoinformes. 
Escalas cuantitativas. 
La autoeficacia se encuentra 
relacionada con la tendencia a 
utilizar un curriculum innovador. 
Calderhead 
(1990) 
Concepciones sobre la 
enseñanza  
Entrevistas. 
Descripción de 
diversas tareas 
Las concepciones de los futuros 
profesores influyen en la percepción 
de la práctica docente. 
Hollon, Anderson 
y Roth (1991) 
Creencias sobre la 
enseñanza  y el 
aprendizaje de las 
ciencias 
Entrevistas. 
Observación en el 
aula. 
Las estrategias instructivas de los 
profesores coherentes con sus 
creencias. 
Janesick (1992) Creencias de los 
profesores 
Observación en el 
aula. Entrevistas. 
Las prácticas docentes del profesor 
son coherentes con determinadas 
creencias. 
Prieto (2005) Autoeficacia del profesor 
universitario. Eficacia 
percibida y práctica 
docente. 
Cuestionario 
 
Las creencias de autoeficacia 
docente del profesorado universitario 
relacionadas con las dimensiones 
básicas de la enseñanza: 
planificación de las clases, la 
implicación y  la interacción los 
estudiantes en su aprendizaje, y la 
evaluación del aprendizaje y de la 
propia función docente. 
Fuente: Kagan, D. (1992) citado por Prieto (2007) se agrega el estudio de creencias 
de autoeficacia docente de esta autora. 
 Ahora bien, Para Samuelowicz, (1999 citado por Prieto, 2007) plantea que las 
investigaciones realizadas con el propósito de lograr la visión más pertinente de las 
creencias de profesores responde a una doble intensión: La primera, referida a la 
descripción y conceptualización de las creencias; mientras que la segunda, se 
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preocupa por definir la relación entre las creencias y la práctica pedagógica del 
profesor universitario. Dado que cada uno busca finalidades diferentes, sus 
metodologías y métodos a seguir son diferentes. La única semejanza entre los dos 
enfoques se da por la preocupación que se tienen por identificar y describir las 
diferentes disposiciones en que los profesores piensan sobre la enseñanza. Por tanto, 
los dos enfoques principales de investigación sobre las creencias del profesor acerca 
de la enseñanza han sido el fenomenográfico y el centrado en las creencias del 
profesor (ver Tabla I.2). 
Tabla I.2. Características de los dos enfoques principales de investigación sobre las creencias del 
profesor acerca de la enseñanza  
(Samuelowicz, 1999 citado por Prieto, 2007, p.43) 
 PRIMER ENFOQUE 
(FENOMENOGRAFÍA) 
SEGUNDO ENFOQUE 
(CENTRADO EN LAS 
CREENCIAS DEL 
PROFESOR) 
Objeto de estudio Identificar distintas 
concepciones sobre la 
enseñanza y el aprendizaje, 
expresadas por diversos 
profesores o por un mismo 
profesor en diversos contextos, 
Describir las creencias y 
prácticas educativas de los 
profesores, y cómo éstas se 
relacionan; 
Recogida de datos Entrevistas Entrevistas + observación (en 
ciertas ocasiones, el análisis de 
documentos). 
Análisis Identificar cualitativamente 
distintas formas de 
conceptualizar la enseñanza a 
través de la transcripción de las 
entrevistas 
Identificar  las creencias 
educativas de cada profesor a 
partir de la entrevista realizada 
y analizar en qué medida su 
práctica docente refleja dichas 
creencias (Brickhouse, 1990). 
Inferir las creencias educativas 
de cada profesor a partir de la 
observación de su práctica 
docente. Predecir la actuación 
didáctica de cada profesor a 
partir de sus creencias 
(Richardson y Anders, 1991) 
Unidad de Análisis Transcripción de algunos 
extractos de las entrevistas 
Transcripción completa de la 
entrevista 
Resultados/Categorías de 
descripción 
Concepciones sobre la 
enseñanza (representan  posibles 
modos de construir la 
enseñanza).   
 
Estudio de casos que integran 
tanto las creencias como las 
prácticas de los profesionales. 
En ocasiones, descripciones de 
creencias y sus práctica de 
enseñanza asociada. 
 
Fuente: Tomado de Prieto, 2007, p.43. 
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 El primer enfoque denominado fenomenográfico más utilizado en el nivel 
universitario, centra su objeto de estudio en captar las posibles variaciones en que un 
mismo fenómeno, en este caso la práctica de enseñanza, puede ser comprendido por 
diferentes personas o por un mismo individuo en contextos diferentes. El segundo 
enfoque basado en las creencias del profesor procura interpretar fenómenos 
relacionados con el conocimiento, enseñanza, aprendizaje, entre otros. Sin embargo, 
aunque parece que los dos enfoques son similares, se diferencian y representan dos 
constructos diferentes. A propósito Prieto (2007) concluye: 
Los investigadores recomiendan el uso de diversas fuentes de datos y metodologías para 
aproximarse al estudio de las creencias y concepciones de los profesores. Los métodos de 
carácter cuantitativo, con los cuestionarios y otros instrumentos basados en datos de este tipo, 
resultan poco flexibles y con frecuencia no son un buen reflejo de su propias creencias; por 
su parte, las investigaciones cualitativas reciben ciertas críticas por resultar confusas en el 
proceso metodológico que siguen; de ahí la conveniencia de emplear métodos variados en 
este tipo de estudio (p.45). 
 Estamos de acuerdo que la investigación sobre las creencias de los profesores 
universitarios se debe orientar por un paradigma de investigación plurimetódico o de 
pluralismo metodológico, con un enfoque integrado o mixto y con un método 
descriptivo, exploratorio. Esto favorece que se diseñen instrumentos cuantitativos y 
cualitativos que permitan establecer en qué medida se relacionan las creencias 
manifestadas con la acción o la práctica pedagógica del profesor. Este trabajo asume 
este paradigma, enfoque y tipo de investigación con un método comparado para 
lograr dar respuesta al problema de conocimiento planteado. 
  En definitiva, se analiza algunos de los aspectos relacionados con el origen, el 
desarrollo y el estado actual del pensamiento, del conocimiento y de las creencias 
pedagógicas del profesor universitario. En primera instancia, se trata el paso del 
pensamiento del profesor al conocimiento profesional, revisando sus orígenes en la 
investigación sobre el pensamiento del profesor contemplada en la obra de P. 
Jackson (1968) “La vida en las aulas”, donde señala la importancia de describir el 
pensamiento y la planificación de los profesores en el momento “preactivo” e 
“interactivo” para comprender mejor los procesos que tienen lugar en el aula. Así 
mismo, Clark y Petterson (1986) citan como punto de partida del interés por el tema 
el informe de la Sexta Comisión de la Conferencia Nacional de Estudios sobre la 
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Enseñanza (USA) dirigida por Shulman. Para Shavelson y Stern (1981) consideran 
que los profesores son profesionales que realizan juicios y toman decisiones en un 
entorno complejo e incierto. Investigadores que aportaron para la definición de las 
tendencias en la línea sobre el pensamiento del profesor desde dos enfoques: 
cognitivo y alternativo. El enfoque cognitivo, que agrupa los pensamientos en la 
planificación, los pensamientos y decisiones en la enseñanza interactiva y actividades 
cognitivas correspondientes, y las teorías y creencias del profesor. Mientras que el 
enfoque alternativo asocia el conocimiento de los profesores y las epistemologías de 
los profesores. En segunda instancia, y a partir del análisis de las creencias 
pedagógicas, se establece que existe una terminología variada dependiendo de 
perspectivas, visiones que hace incierto el acuerdo terminológico del constructo, 
aunque existe diferencias claras entre conocimiento y creencias, para lo cual se 
presenta una serie de significados que los diferencia. En tercer instancia, acerca de 
los matices de las teorías de acción como marco de referencia para el estudio de las 
creencias se revisan dos tipos de teorías; una, la teoría manifestada (lo que dice que 
hace el profesor) y la teoría en uso (actividad práctica) es decir lo que realmente 
hace, teorías que permiten clarificar la diferencia entre la díada conocimiento-acción, 
pensamiento-acción o creencias-acción, pero que han desencadenado una serie de 
estudios acerca de la relación de las creencias y la práctica pedagógica. En cuarta 
instancia, se indica brevemente la influencia que tienen las teorías del cambio, las 
teorías del ciclo vital y teorías del aprendizaje adulto en la construcción y 
transformación de las creencias pedagógicas; y, por último, se ofrece una panorámica 
general de los dos enfoques metodológicos: el fenomenográfico y el basado en las 
creencias, concluyendo que cada uno tiene bondades y limitaciones y que se prefiere 
el uso de diferentes fuentes de información, instrumentos variados y el uso 
complementario de metodologías cuantitativas y cualitativas. Por otro lado, comparto 
cuando afirman Clark y Peterson (1990) que “el proceso de la enseñanza no se puede 
comprender plenamente si no se comprenden las limitaciones y oportunidades que lo 
caracterizan. La actividad de los docentes está limitada a menudo por el ambiente 
físico o por influencias externas como la escuela, el director, la comunidad o el plan 
de estudios” (p.450). 
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de estudios” (p.450). 
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I.3. AUTOEFICACIA Y CREENCIAS DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
 En este Sub-capítulo dedicaremos tres apartados para presentar la 
autoeficacia y las creencias de autoeficacia docente. Tras una breve introducción en 
el primer apartado se revisará el marco referencial teórico de la teoría de la 
autoeficacia de Albert Bandura; en un segundo apartado la descripción generalizada 
de la teoría de la autoeficacia de Bandura, y, en tercer apartado, la autoeficacia 
docente que constituye la referencia básica  y la teoría sustantiva de este trabajo.  
 Comencemos por decir que Albert Bandura tradicionalmente es conocido por 
su teoría del Aprendizaje Social (Social Learning Theory), sin embargo, hace algún 
par de décadas, específicamente desde la publicación del libro Pensamiento y Acción. 
Fundamentos Sociales (1987), Bandura usa la denominación de teoría social 
cognitiva (Social Cognitive Theory) en cambio de la teoría del aprendizaje social. Es 
teoría porque siempre se ha preocupado por fenómenos psicológicos tales como la 
motivación y regulación, que van más allá del aprendizaje; es social porque reconoce 
la naturaleza social de muchos pensamientos y acciones humanas; y es cognitiva 
porque reconoce la fundamental contribución cognitiva de los procesos de 
pensamiento sobre la motivación, emoción y conducta humana (Bandura, 1985, 
citado por Garrido, 1987). 
 Dentro de este contexto de la teoría se destaca en su seno el concepto de 
autoeficacia para explicar el cambio conductual limitados en sus primeros momentos 
a las conductas de miedo y evitación (Bandura, 1977b, p.193). La autoeficacia (self-
efficacy) surge como mediador cognitivo y motivacional fundamental que dirige la 
conducta humana. Sobresale como componente central para explicar el 
funcionamiento humano que propone una reciprocidad triádica en que los factores de 
la conducta, los factores personales, los factores cognitivos y otro tipo, y las 
influencias ambientales actúan entre sí como determinantes interactivos; así mismo 
se considera un micromodelo dentro de la psicología global de Bandura (1987) 
conocida como teoría cognitivo social (TCS). Se centra en el pensamiento 
autorreferente acerca del funcionamiento psicosocial y ofrece un mecanismo donde 
el individuo juzga sus propias capacidades y cómo sus autopercepciones de eficacia 
influyen sobre su propia conducta y sobre su motivación (Bandura, 1987). 
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 Por último, en cuanto al constructo de autoeficacia docente se sitúa a finales 
del setenta, esta idea novedosa acerca de las creencias de los profesores en su propia 
capacidad puede ejercer cierto efecto en el aprendizaje de los estudiantes, tres 
décadas después sigue despertando el interés por numerosos investigadores, dada la 
importancia en diversos aspectos del proceso pedagógico. 
I.3.1. MARCO REFERENCIAL TEÓRICO DE LA TEORIA DE LA 
AUTOEFICACIA 
 En este apartado sobre el contexto teórico de la teoría de la autoeficacia se 
ofrece un espacio de reflexión en torno a los modelos de interacción del 
funcionamiento psicológico, la concepción del self y de agencia, y el modelo de 
naturaleza humana en el marco de la Teoría Social Cognitiva según Bandura. 
I.3.1.1. Los Modelos de interacción del funcionamiento Psicológico según Bandura 
 La idea de Bandura acerca del funcionamiento psicológico permanece 
revelada en su modelo de determinismo recíproco desarrollado en diversos trabajos: 
Teoría del aprendizaje social (Bandura, 1977b, 1982a), en el artículo publicado en 
“The American Psychologist” (Bandura, 1978a, p.345), y en el libro Pensamiento y 
Acción. Fundamentos Sociales (1987).  
 Conviene subrayar que el término “determinismo” no se requiere aquí para 
tratarse al supuesto epistemológico donde las acciones están completamente 
determinadas por una serie de causas de eventos en la que no participa para nada el 
individuo, sino en el sentido de producción de efectos por eventos (concepto de 
causalidad) (Bandura, 1978a, p.345), o mejor aún, lo entiende, como el conjunto de 
efectos producidos por ciertos/numerosos factores que operan en interacción. Aún 
más, el “determinismo” indica la producción de efectos por parte de alguno de estos 
factores (personales, situacionales, conducta) que actúan de manera independiente de 
cada persona. La expresión “recíproco” representa acción mutua entre eventos. 
 Durante mucho tiempo, tanto los psicólogos sociales como los psicólogos de 
la personalidad, han debatido sobre “dónde se encuentran las causas de la conducta” 
(Bandura, 1987); unos se inclinaban por los determinantes disposicionales y, otros, 
por los determinantes situacionales, ambos descritos como factores que actúan en 
forma unidireccional. Aunque con el tiempo la mayoría de partidarios de este debate 
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optaron la posición de que la conducta está determinada por la interacción de persona 
y situación y no por uno de ambos factores (Bowers, 1973; Endler y Magnusson, 
1976; Pervin y Lewis, 1978, citados por Bandura, 1987). Unas y otras posturas del 
interaccionismo y de las metodologías que lo acompañan actúan en forma 
unidireccional. 
 Según Bandura (1977a, 1978a, 1987), los procesos de interacción han sido 
conceptualizados básicamente en tres formas diferentes o tres modelos de interacción 
del funcionamiento psicológico: modelo unidireccional, modelo bidireccional parcial 
y modelo de determinismo recíproco. 
 Modelos unidireccionales. En la noción unidireccional de la interacción, las 
personas y las situaciones son consideradas como entidades aisladas (independientes) 
que se reúnen para producir la conducta. Los factores personales y ambientales no 
actúan como determinantes independientes de sus conductas sino que ellos se 
determinan uno a otro. A través de sus experiencias cotidianas las personas producen 
las condiciones ambientales que afectan lo que hace de una forma mutua o recíproca. 
Las experiencias originadas por la conducta o por lo que hace también determinan 
parcialmente lo que la gente piensa, cree y siente, lo cual a su vez, afecta lo que 
hacen. Aunque la reciprocidad no debe interpretarse como simetría, de forma que los 
componentes actúen por igual en cada momento.  
 Entre estos modelos cabe destacar el determinismo ambiental (conductismo 
extremo) y el determinismo personal (cognitivismo extremo). El primero es propio 
del conductismo radical se centra en cómo la conducta resulta controlada por las 
influencias de la situación, aún mejor, que los actos están regulados por estímulos 
externos actuales y por la estimulación ambiental del pasado. El segundo modelo del 
determinismo personal establece que las causas del comportamiento se hallan en las 
predisposiones en forma de instintos, motivaciones, rasgos y demás fuerzas 
motivadoras. En esta revisión las personas y el ambiente son consideradas causas 
independientes de conducta, al igual que aquellas comprensiones que afirman que es 
deudora en exclusiva de una interacción bidireccional entre lo personal y ambiental 
(Bandura, 1987).     
 Modelo bidireccional parcial. Este modelo considera que las causas del 
comportamiento humano es el resultado de los factores personales  y de los factores 
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situacionales (ambiente) y de que ambos se influyen mutuamente. Como ya hemos 
señalado la conducta y las condiciones situacionales funcionan como determinantes 
en interacción recíproca. Los factores personales cabe destacar los cognitivos 
(concepciones, creencias, autopercepciones, expectativas, metas, intereses), 
habilidades y emociones, y las conductas actúan también como determinantes 
recíprocos entre sí. Por ejemplo, la eficacia de las personas y la eficacia de los 
resultados influyen cómo se comportan las personas y los efectos creados por sus 
acciones, a su vez, afectarán sus expectativas. Sin embargo, realizar la interpretación  
del comportamiento humano que consideran que la conducta es una interacción 
bidireccional entre lo personal y ambiental resulta insuficiente para la teoría social 
cognitiva.  
 Determinismo recíproco. El posicionamiento de Bandura se aleja del 
reduccionismo mecanicista para aproximarse al determinismo recíproco (Bandura, 
1988, citado por Beltrán y Bueno, 1997) y para su teoría social cognitiva resultan 
insuficientes algunas explicaciones del comportamiento humano que consideran que 
la conducta es función del ambiente, o de la propia persona o de una interacción 
bidireccional, por esta razón (Bandura, 1982a, 1987, pp.42-44) critica la reducción 
interpretativa que suponen los modelos unidireccional y el bidireccional.  
 Por su parte, la teoría cognitivo social sostiene que su hilo conductor es el 
determinismo recíproco triádico, según el cual se entiende el comportamiento 
humano en interacción recíproca de los factores: personales, situacionales 
(ambientales) y conductuales, contraponiéndose a toda explicación causal unilateral 
de la conducta que resulta inadmisible (Garrido, 1993). En general, el determinismo 
recíproco combina la interacción de comportamientos, contexto, la cognición y las 
variables personales del sujeto  (Beltrán & Bueno, 1995), Bandura (1982a, 1987) lo 
denomina como la codeterminación triádica del comportamiento, donde los factores 
personales internos (cognitivos, emociones, habilidades) como los factores 
situaciones (ambientes) y la conductua son determinantes que actúan en un proceso 
de interacción triádica porque la relación causal es tripartita y compartida entre los 
tres factores (Garrido, 1993) (ver Fig. I.4.). 
En primera instancia, cabe destacar que los factores situacionales y el 
comportamiento, aunque no son eventos distintos, sino simplemente distintas 
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categorías de análisis, ambos funcionan como determinantes que están 
recíprocamente en interacción. De tal manera que un mismo evento, dependiendo 
donde inicie el análisis de la interacción se puede pensar que es un factor del 
ambiente o de la conducta. 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 Por otro lado, los factores personales son considerados factores dinámicos en 
el proceso causal. Son cogniciones que se despliegan y se comprueban a través de 
cuatro procesos esenciales: la información que surge de las acciones, la información 
proveniente de las acciones de otros, la información verbal proporcionada por los 
demás, y a través del pensamiento inferencial (derivación y verificación lógica); cabe 
resaltar las cogniciones (expectativas, atribuciones causales, intenciones, creencias, 
intereses), las habilidades (intelectuales, motoras, sociales, auto-reguladoras) y las 
emociones. Entre tanto los factores ambientales (físicos y sociales) se incorporan el 
contexto en que se realiza el comportamiento, las consecuencias de la misma que 
actúan como estímulos positivos y negativos, y los recursos materiales necesarios 
para llevarla a cabo. El término conducta hace referencia al comportamiento 
directamente observable para los demás  (Villamarín & Sanz, 2004).  
 Ahora bien, los individuos con sus acciones producen determinantes 
situacionales que afectan la conducta. Por otro parte, las experiencias originadas por 
el comportamiento humano también influyen, de cierta manera, en los factores 
personales (cogniciones). Insisto que la influencia de estos factores depende de las 
Determinantes 
Personales (P) 
Determinantes 
Ambientales (A) 
Determinantes 
conductuales (C) 
Figura I.5. Elementos del determinismo recíproco (Bandura, 1987, p.44) 
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condiciones de los individuos y de las circunstancias. En unos casos la conducta 
estará influida por factores ambientales, en otros, la influencia predominante será los 
factores personales, ya sean cognitivos, emocionales o habilidades. 
 Así que el determinismo recíproco es “un esquema conceptual que sirve para 
explicar la multiplicidad causativa del comportamiento humano, una especie de 
rejilla que permite acercarse a cada realidad psicológica y descifrar en las distintas 
situaciones qué peso ejerce cada grupo de determinantes y que actúa a modo de 
recordatorio permanente cuando se juzgan las acciones humanas” (Torre, 2007). Del 
misma manera, Riviére (1990, p.71) afirma que “los comportamientos dependen de 
los ambientes y de las condiciones personales. Éstas, a su vez, de los propios 
comportamientos y del contexto, el cual se ve afectado por los otros dos factores”.  
Con estas ideas, Bandura (1986) plantea tres determinantes del funcionamiento de las 
personas, subrayando su naturaleza recíproca que favorece, en el marco de la teoría 
social cognitiva, la interacción triádica de los tres tipos de factores implicados: 
personales (cognitivos, afectivos, biológicos), conductuales (comportamiento posible 
a observar) y ambientales (situacionales o contexto).  
 Así las cosas los modelos de interacción psicológica son tres: el modelo 
unidireccional, el modelo bidireccional y el determinismo recíproco. Para la Teoría 
social cognitiva critican la reducción interpretativa que suponen los modelos 
unidireccional y bidireccional, y sostiene que su hilo conductor es el determinismo 
recíproco triádico, según el cual se entiende el comportamiento humano en 
interacción recíproca de los factores: personales, situacionales (ambientales) y 
conductuales.           
I.3.1.2. La concepción del self, de agencia y de modelo de la naturaleza humana en el 
marco de la Teoría Social Cognitiva 
 La teoría social cognitiva de Bandura (1982a, 1987)  entiende el aprendizaje 
como el resultado de tres factores: personales, conductuales y ambientales. De estos 
tres factores determinantes, el pensamiento goza de especial interés ya que es un 
poderosísimo instrumento para la comprensión del entorno y para el afrontamiento 
del mismo (Bandura 1982, 1987). Por estas razones, no se considera a la persona 
gobernada por fuerzas internas, ni determinado y contralado por estímulos externos 
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condiciones de los individuos y de las circunstancias. En unos casos la conducta 
estará influida por factores ambientales, en otros, la influencia predominante será los 
factores personales, ya sean cognitivos, emocionales o habilidades. 
 Así que el determinismo recíproco es “un esquema conceptual que sirve para 
explicar la multiplicidad causativa del comportamiento humano, una especie de 
rejilla que permite acercarse a cada realidad psicológica y descifrar en las distintas 
situaciones qué peso ejerce cada grupo de determinantes y que actúa a modo de 
recordatorio permanente cuando se juzgan las acciones humanas” (Torre, 2007). Del 
misma manera, Riviére (1990, p.71) afirma que “los comportamientos dependen de 
los ambientes y de las condiciones personales. Éstas, a su vez, de los propios 
comportamientos y del contexto, el cual se ve afectado por los otros dos factores”.  
Con estas ideas, Bandura (1986) plantea tres determinantes del funcionamiento de las 
personas, subrayando su naturaleza recíproca que favorece, en el marco de la teoría 
social cognitiva, la interacción triádica de los tres tipos de factores implicados: 
personales (cognitivos, afectivos, biológicos), conductuales (comportamiento posible 
a observar) y ambientales (situacionales o contexto).  
 Así las cosas los modelos de interacción psicológica son tres: el modelo 
unidireccional, el modelo bidireccional y el determinismo recíproco. Para la Teoría 
social cognitiva critican la reducción interpretativa que suponen los modelos 
unidireccional y bidireccional, y sostiene que su hilo conductor es el determinismo 
recíproco triádico, según el cual se entiende el comportamiento humano en 
interacción recíproca de los factores: personales, situacionales (ambientales) y 
conductuales.           
I.3.1.2. La concepción del self, de agencia y de modelo de la naturaleza humana en el 
marco de la Teoría Social Cognitiva 
 La teoría social cognitiva de Bandura (1982a, 1987)  entiende el aprendizaje 
como el resultado de tres factores: personales, conductuales y ambientales. De estos 
tres factores determinantes, el pensamiento goza de especial interés ya que es un 
poderosísimo instrumento para la comprensión del entorno y para el afrontamiento 
del mismo (Bandura 1982, 1987). Por estas razones, no se considera a la persona 
gobernada por fuerzas internas, ni determinado y contralado por estímulos externos 
230                         LAS CREENCIAS DE AUTOEFICACIA EN LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA 
 
sino que se explica como un modelo de reciprocidad tríadica (Bandura, 1977 b, 
1987). Además, se destaca el papel activo que tiene el individuo, en interacción con 
los otros, en la construcción personal. Por ello, es necesario presentar la concepción 
del self y de agencia, en tanto que, esta teoría examina la seguridad en uno mismo, y 
el concepto de agencia como la “capacidad que poseen las personas para ejercer 
control sobre la naturaleza y la calidad de su propia vida” (Bandura, 1982, 1987).    
 A propósito la mayoría de nosotros es consciente de que la seguridad en uno 
mismo es esencial para triunfar en una tarea o una disciplina, pero pocos analizan 
sobre qué es, de dónde proviene o cómo mejorarla. Albert Bandura (1986, 1997 
citado por Bruning et al.) ha desarrollado una amplia teoría, en los últimas tres 
décadas, que examina la seguridad en uno mismo en diferentes situaciones. Por 
consiguiente, comencemos diciendo que la teoría social cognitiva rechaza la 
concepción dicotómica del yo como agente y el yo como objeto. Esta perspectiva 
asume que el self es un mismo agente que se autoregula y se transforma de agente a    
a objeto (Bandura, 1989).  
 Así, pues, las personas actúan como objeto y como agente. Cuando la persona 
actúa como “objeto” sobre una situación (ambiente), utilizará sus habilidades 
conductuales, cognitivas, y su conocimiento para producir los resultados deseados 
(Bandura, 1989). Mientras que cuando actúa como “agente” las personas orientan sus 
acciones y elaboran una relación de los posibles caminos cognitivos y de los 
autoincentivos para producir los posibles cambios deseados. De tal manera que las 
personas que actúan como agentes influyen sobre sí mismas, como objetos y sobre 
sus situaciones (ambientes) (Bandura, 1989). De ahí que la persona es tanto un 
agente como un objeto y no necesita crear varios self dotados con diferentes roles.  
 Dentro de esta concepción de self que tiene la teoría cognitivo social sobre el 
individuo se le da especial importancia a los conceptos de agencia y autoeficacia. El 
concepto de agencia, reitero, tiene que ver con “la capacidad que poseen las personas 
para ejercer control sobre la naturaleza y la calidad de su propia vida” Bandura 
(1982a, 1987), se refiere a acciones intencionales. Intencionalidad que desde la 
agencia personal se debe diferenciar entre la ejecución de la acción para alcanzar un 
resultado determinado y los efectos derivados del desarrollo de esa acción. Entonces, 
la agencia se refiere a la acción intencional, comprendiendo por intención, una 
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representación de un curso de acción que se va a ejecutar en el futuro (Bandura, 
2001, p.6). Acción intencional y predictiva que siempre se desarrolla en virtud de un 
propósito definido, aunque no produzca los resultados que se espera.  
 En general, el poder de empezar acciones que produzcan determinados 
resultados es la clave de la agencia personal. Sin embargo, Prieto (2007) expresa que 
“la mayor parte de la investigación se ha centrado en la agencia humana a nivel 
individual, la teoría social cognitiva distingue, además de ésta, denominada agencia 
personal, otros dos modos de agencia: proxy y la colectiva”. La agencia del proxy es 
un tipo de agencia social mediada, donde se delegan en otras personas para alcanzar 
determinados recursos, conocimientos, entre otros, y así lograr los resultados 
deseados, este tipo de agencia favorece el perfeccionamiento personal, o por el 
contrario, evitar la mejora de la propia competencia; para la agencia colectiva son las 
creencias compartidas de las personas acerca de la eficacia colectiva para conseguir 
los resultados deseados constituye un componente clave de esta forma de agencia, el 
producto de intenciones, intereses, creencias del grupo influyen notablemente en sus 
miembros.  
 Ahora veamos como entre los dispositivos de agencia personal se enfatizan 
las creencias que acogen los individuos sobre su propia capacidad para ejercer 
control sobre su comportamiento humano o funcionamiento psicológico. Creencias 
de autoeficacia que son la base de la agencia humana. En este sentido las creencias 
de autoeficacia o la autoeficacia es un elemento central de la teoría social cognitiva 
sobre el individuo y es básico para poder cambiar el comportamiento de la persona. 
La creencia de autoeficacia funciona como un conjunto de determinantes próximos 
de la motivación humana, del afecto y de la acción. Es más, Prieto (2007) afirma que 
la autoeficacia es “una capacidad del ser humano que, junto a otras, le lleva a 
procesar cognitivamente la información de un modo determinado, lo que tiene 
consecuencias muy importantes sobre su desempeño personal” (p.71).  
A pesar de que la teoría social cognitiva acoge en su seno el concepto de 
autoeficacia, no es posible entenderlo, si no es en relación con la concepción del ser 
humano que defiende esta teoría. La caracterización que hace Bandura (1987, p.38-
51) comprende las capacidades humanas: simbolizadora, de previsión, de aprendizaje 
vicario, autorreguladora y de autorreflexión. Estas capacidades básicas definen la 
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naturaleza de los sujetos en cuanto tal, dotan de los mecanismos cognitivos 
necesarios para influir, determinan el curso de sus vidas, pero, dado que están 
presentes en diverso grado en los individuos, la simple enumeración se convierte en 
un decálogo deseable de propósitos educativos. Estas capacidades se describen 
brevemente a continuación (ver Figura I.5). 
 Capacidad simbolizadora. Gracias a esta capacidad de utilizar los símbolos,  
el ser humano puede adaptarse al entorno, es un medio poderoso de cambio, 
confieren significado, forma y continuidad a las experiencias vividas. Las personas a 
partir de la simbolización generan nuevas posibilidades de acción sin ensayar, 
conocimientos nuevos a partir de la reflexión personal, abriendo las puertas a la 
comunicación con los otros. Los individuos ensayan simbólicamente posibles 
soluciones rechazándolas o aceptándolas en función de los resultados estimados 
antes de ponerlos en práctica (Bandura, 1982a, 1987). Esta capacidad resulta 
indispensable para conseguir representar en la memoria los procesos de modelado65. 
                                                          
65 El término lo entiende Torre (2007) como “el conjunto de procesos psicológicos implicados en la imitación, cuya función 
consiste en transmitir al observador información sobre la manera de integrar las subhabilidades objeto de modelado en patrones 
nuevos. El modelado se puede hacer a través de la demostración física, de la descripción verbal, y de la representación gráfica” 
(p.32). 
CAPACIDAD DE 
PREVISIÓN 
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AUTORREFLEXIÓN 
CAPACIDAD 
SIMBÓLICA 
CAPACIDAD VICARIA 
O APRENDIZAJE  
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OBSERVACIÓN 
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DE  
AUTORREGULACIÓN 
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Figura I.6. Capacidades del ser humano según la Teoría Social Cognitiva 
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Bandura (citado por Prieto, 2007) considera los símbolos como el vehículo 
fundamental del pensamiento humano y la capacidad simbólica como un mecanismo 
para almacenar y manejar la información necesaria para guiar comportamientos 
futuros y modelar conductas observadas. Por ello, “el pensamiento puede ser para el 
hombre fuente de error y trastorno o de logros” (Bandura, 1987, p.39).   
Capacidad de previsión o capacidad de anticipación. Hace referencia a la 
capacidad de las personas de predecir las consecuencias más probables de sus 
acciones futuras, establecer sus propias metas y planificar futuros procesos de acción. 
Las futuras acciones se manifiestan de formas diversas. La conducta en su mayoría, 
al ser propositiva, es predictiva. Por medio de la previsión los individuos se motivan 
y orientan sus acciones de forma anticipada. Según Bandura, las personas no 
únicamente reaccionan de inmediato al contexto mediante la capacidad simbólica de 
lo que perciben, sino mediante la autorregulación de sus acciones futuras gracias a 
partir de la capacidad de anticipación. En general, el hecho de planificar 
cognitivamente estrategias alternativas posibilita la anticipación de las consecuencias 
de determinadas acciones sin involucrarse en ellas. Hay más el ejercicio de la 
previsión y autorregulación guía las acciones anticipatoriamente. El funcionamiento  
psicológico está regulado por la relación mutua entre influencias externas y 
autoproducidas. 
 Esta capacidad involucra a que la persona no se condicione a responder a las 
demandas de su ambiente inmediato ni a obedecer las órdenes del pasado. Antes por 
el contrario, es capaz de fijarse propósitos, predice las consecuencias más probables 
de sus conductas o comportamientos, y planifica su futuro en función de las metas 
pretendidas. En este sentido, la fijación de las metas por parte de las personas juega 
una función principal. Las metas se utilizan mediante procesos más autorreferentes 
más que regulando la motivación y la acción directamente. En fin, la predicción 
humana, producto de un proceso creador y reflexivo, conlleva un fuerte impulso 
motivador (Bandura, 1987, p.40).   
 Capacidad vicaria o de aprendizaje vicario o por observación. La teoría 
social cognitiva se reconoce por el aprendizaje vicario, es decir, la capacidad de 
aprender que tienen los seres humanos a partir de la observación de la conducta de 
los demás. Ciertamente las personas no únicamente aprenden a partir de las 
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experiencias, o por un aprendizaje por medio de ejecución (experimentación de 
efectos, emisión de conductas) o por los efectos que producen los resultados 
obtenidos por la propia ejecución de la conducta, sino que pueden hacerlo a partir de 
un aprendizaje vicario, como una capacidad superior del aprendizaje, donde se 
adquiere las reglas necesarias y se aprende observando a otros realizar un patrón o 
modelo de conducta. De ahí que la experiencia personal como origen de aprendizaje 
puede perfeccionarse y hasta enriquecerse en el proceso o procedimiento de la 
experiencia observada. El aprendizaje por observación permite al ser humano 
aprender comportamientos nuevos codificando simbólicamente lo que se observa, 
convirtiéndose en una orientación para ejecuciones futuras. Según Bandura, el 
aprendizaje por observación es más adecuado para la adquisición de competencias, 
que a partir de las consecuencias del ensayo y el error (Bandura, 1987, 1989). Para 
Aebli (1998): 
“Qué importante es en toda sociedad humana el aprendizaje mediante imitación. Bandura 
(1969, 1971, 1976) ha hecho ver en cuántos campos del comportamiento humano 
desempeñan un papel el aprendizaje por observación. El lenguaje, costumbres y usos, 
modelos de comportamiento profesional, formas de comportamiento típicas de las familias, 
prácticas pedagógicas, sociales y políticas se aprenden a partir de la observación de modelos” 
(p.63). 
 Evidentemente, el reconocimiento por el aprendizaje vicario es potencial en 
muchas acciones de la vida, pero en la actividad de la práctica pedagógica del 
profesorado universitario juega un papel fundamental por el tiempo que pasa un 
educando observando actuaciones de profesores, de compañeros y de acciones 
diarias en el aula. 
 Volvamos a la capacidad vicaria de aprendizaje, resulta imprescindible para 
el desarrollo y la supervivencia, porque evita cometer o disminuir errores, por 
ejemplo: estudiantes practicantes de medicina, de enfermería, de derecho, entre otros, 
que aprenden en los hospitales, centros de salud, o salas de audiencias por 
observación o imitación. La capacidad de aprender por medio de la observación 
permite al individuo de la capacidad de simbolización, en tanto, que tiene poner en 
juego habilidades, integrar las informaciones recogidas de un patrón de acción y 
emplear en otras acciones nuevas (Torre, 2007). De igual forma, Bandura (1987) 
plantea que el aprendizaje vicario está manejado por cuatro procesos: de atención, de 
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retención, de producción o generación y de motivación. El proceso de atención 
requiere de una capacidad de seleccionar acciones que el modelo lleva a cabo. Los 
procesos de retención, implica representar a nivel mental las acciones del modelo que 
resultan favorables para retener las conductas observadas y poder repetir el 
comportamiento del modelo. Procesos de producción y generación se entienden 
como la ejecución de la conducta observada a través de la reiteración en la práctica 
para volverla más precisa y más experta. Procesos de motivación se comprenden 
como incentivos para desarrollar tal o cual actividad dependiendo de la adquisición o 
el desempeño realizado en una actividad. Es así como los procesos de aprendizaje 
vicario fortalecen la adquisición de conocimientos, el aprendizaje y el propio 
comportamiento de las personas, ya que si aprendiéramos a partir de la imitación se 
correría riesgos continuos.  
 Es por esto que la capacidad de aprendizaje vicario es un componente 
esencial en el funcionamiento del comportamiento humano. Sin embargo, existen 
unos factores que influyen en el aprendizaje por observación: el estado de desarrollo, 
el prestigio y competencia del modelo, consecuencias vicarias, expectativas de 
resultados, establecimiento de metas y la autoeficacia. Factores que pueden 
controlarse y ayudar a potencializar esta capacidad. 
 Capacidad de autorregulación. La capacidad autorreguladora es la que tiene 
el ser humano para regular o controlar los cambios de su propia conducta. La teoría 
social cognitiva le da un papel fundamental, dado que el ser humano no responde a 
estímulos externos sino que es capaz de organizar su conducta en función de aspectos 
internos y de reacciones autogeneradas; se ejerce de dos formas; influyendo sobre el 
entorno y poniendo en marcha una serie de mecanismos personales. Para Prieto 
(2007) “el modo y  el grado en el que autorregulan sus propias acciones dependen de 
habilidades de auto-observación y auto-evaluación, y de los juicios sobre sí mismos 
que incluyen evaluaciones del propio self y autorrefuerzos que actúan como 
incentivos de carácter interno para comportarse de un modo determinado” (p.74). De 
igual manera, Bandura (1987) manifiesta que el individuo hace una colaboración a su 
propia motivación y a sus actos, organizando condiciones ambientales facilitadoras, 
utilizando métodos cognitivos y creando incentivos para sus propios esfuerzos. 
Podríamos decir que hace una colaboración a su propio self y a sus acciones.           
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 Capacidad de autorreflexión. Este tipo de capacidad es la que permite al 
hombre examinar su accionar, sus experiencias y reflexionar sobre sus propios 
procesos mentales (cognitivos, emocionales y conductuales), pensar en sus diversas 
actuaciones, en sus conocimientos y en sus saberes, y poder alcanzar un 
conocimiento global de sí mismo y sobre el mundo que lo rodea, pudiendo valorar y 
cambiar sus pensamientos, sin perder por ello su calidad como sujeto agente. Gracias 
a esta capacidad el individuo puede originar pensamientos vinculados a su capacidad 
o incapacidad por afrontar las tareas y actividades propuestas o las que deciden 
iniciar. En virtud de ello, estos pensamientos autorreferidos a su propia capacidad 
conforman las creencias de autoeficacia personal cuyo valor predictivo tiene un valor 
esencial en el comportamiento, aunque el sub-capítulo siguiente se dedica 
íntegramente al análisis de la teoría de autoeficacia.  
 Ahora bien, al evaluar el pensamiento por medio de la autorreflexión, la 
persona puede observar sus ideas, actuar sobre ellas o predecir los eventos a partir de 
las mismas, así como juzgar sobre éstas si son adecuadas o no a partir de los 
resultados y generar acciones de sostenibilidad y cambio. Actividades 
metacognitivas que así como pueden originar pensamientos verídicos pueden generar 
ideas erróneas por un proceso de causalidad recíproco. Para concluir, diremos que 
entre los distintos pensamientos que inciden en el comportamiento no hay uno más 
importante como la opinión que la persona tiene acerca de su capacidad para afrontar 
de forma eficaz distintas realidades. Creencias de eficacia personal que constituyen 
un determinante en la motivación y en los logros a alcanzar a nivel personal.         
I.3.2 LA TEORIA DE LA AUTOEFICACIA 
 En este segundo apartado, en primera instancia, se presenta el origen y 
evolución del concepto de autoeficacia; en segunda instancia, la distinción 
conceptual de la autoeficacia y otros conceptos próximos: autoconcepto y 
autoestima, el lugar de control, las expectativas de resultado; en tercera instancia,  la 
autoeficacia en la actuación personal; en cuarta instancia, las fuentes de información 
de la autoeficacia y, finalmente, la evaluación de la autoeficacia, en general, la teoría 
de la autoeficacia según  Bandura.  
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I.3.2.1 Origen y evolución del concepto de autoeficacia  
 En la psicología contemporánea y teórica juega un papel fundamental el 
concepto de autoeficacia. En sus inicios, desde la teoría del aprendizaje social de 
Rotter (1966), aparece como un enfoque en el que la autoeficacia es entendida como 
una creencia específica acerca de la externalidad o internalidad del control de las 
acciones que la persona lleva a cabo. Por el contrario, Bandura, en 1977, en un 
artículo titulado self-efficacy: Toward a unifying theory of behavioral change, 
desarrolla un marco teórico para examinar las transformaciones conseguidas en las 
intervenciones sobre el miedo y sobre la evitación. En este marco referencial hacia 
una teoría unificadora de los cambios de comportamiento aparece el constructo de 
autoeficacia. En este trabajo inicial Bandura plantea el valor de este sistema 
conceptual y evalúa la habilidad para predecir los cambios del comportamiento que 
se podrían producir a través de diversos métodos de tratamientos.  
 Así, pues, Bandura (1977 a) realiza sus primeros planteamientos acerca de 
esta teoría y ha sido el que más ha influido en la psicología durante los últimos 
tiempos. Un buen ejemplo se encuentra en los capítulos del libro Nuevos horizontes 
en la investigación sobre la autoeficacia (Salanova, et al., 2004). Dicho de otro 
modo, para Garrido (2004), comenta que “cuando se habla con él [Bandura] sobre 
este período afirma que el primer estudio sobre la autoeficacia es el que publica con 
Jeffery y Gadjos (Bandura et al., 1975)” (p.67). Sin embargo, este autor manifiesta 
que la primera formulación de la teoría de autoeficacia aparece en las páginas 78 y 
79 de su libro Social Learning Theory (Bandura, 1977b), e indica que el concepto de 
autoeficacia emerge cuando se da cuenta de que: 
La aparente contradicción que existe entre los tratamientos centrados en la experiencia 
directa y los centrados en generar en el sujeto la sensación de dominio y de fe en sí mismo 
funcionan mediante un mecanismo cognitivo común que expresa de esta manera: “desde el 
punto de vista del aprendizaje social, los cambios psicológicos, independientemente del 
método utilizado para lograrlos, derivan de un mecanismo común”. Ese mecanismo común lo 
denominará autoeficacia” (p.65).     
 Estamos de acuerdo con que la formulación del término surge en el libro 
teoría del aprendizaje social cuando devela que existe un mecanismo cognitivo 
común que influye en los cambios psicológicos de un individuo, o un mecanismo que 
gobierna nuestra conducta residente en la mente capaz de conocer y discernir, muy 
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diferente, al de Rotter que considera que existe una creencia específica acerca de la 
externalidad o internalidad del control de las acciones que la persona lleva a cabo.  
 Adviértase, pues, que inicialmente había introducido el concepto en su obra 
de Teoría del Aprendizaje Social (Social Learning Theory) de ese mismo año, a 
partir de estas publicaciones no abandonado el desarrollo de su teoría, tanto a nivel 
teórico como empírico, lo cual a nivel de una obra, recoge los principios básicos y su 
estructuración, culminando con la edición de la publicación de Social Foundation of 
Thought and Action (Bandura, 1986), obra traducida al castellano en 1987, con la 
denominación Pensamiento y acción. Fundamentos sociales (Bandura, 1987). 
    De ahí surgirán los estudios de la autoeficacia que tratan de demostrar que es 
un mediador cognitivo entre el pensamiento y la acción, incursionado en diferentes 
ámbitos de la psicología: comportamiento fóbico, hábitos relacionados con la salud, 
el estrés, el dolor crónico, el esfuerzo y las habilidades deportivas, la decisión 
vocacional, la ejecución de habilidades aritméticas, en el aprendizaje de idiomas y 
lengua castellana, entre otros (Bandura, 1987; Villamarín, 1987).  
 Esto demuestra la convicción de sus investigaciones en la comunidad 
académica, abriendo su horizonte de sentido científico para demostrar que cualquier 
tipo de intervención, en los diversos contextos del comportamiento humano, o 
instituye en el individuo la sensación de juzgarse capaz o el juicio personal de 
capacidad sino la intervención no ha sido válida. De esta manera, Garrido (2000) 
afirma que la autoeficacia se concibe “como el proceso psicológico que da cuenta de 
cualquier tipo de intervención”. Así comienza a diferenciarse de otras teorías del 
aprendizaje social y centra su interés en la función que prestan los procesos 
cognitivos en la capacidad de un individuo para construir realidad, autorregular el 
comportamiento y actuar en un sentido señalado. 
 A partir de este momento Bandura, a través del tiempo, ha utilizado las cuatro 
expresiones siguientes: “expectativas de eficacia”, “autoeficacia percibida”, 
“expectativas de autoeficacia”, “creencias de autoeficacia” para explicar las creencias 
sobre las propias capacidades (autorreferentes). Y los términos “expectativas de 
resultados” y “expectativas de acción de resultados” para exponer las creencias 
acerca de la asociación entre la las acciones y los eventos del contexto (Villamarín, 
1990). 
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 Es oportuno ahora recoger en forma breve algunas de las diversas 
definiciones que Bandura y otros connotados investigadores le han dado al 
constructo de autoeficacia para entresacar ciertas características. Desde 1977, 
Bandura plantea: 
“No han de confundirse los juicios de autoeficacia con los movimientos esqueléticos triviales 
[…] Los juicios de eficacia no se refieren a la propia capacidad para ejecutar actos motores 
elementales como caminar o agarrar con las manos. Por el contrario, la eficacia percibida 
implica la ejecución versátil de habilidades cognitivas y manuales en circunstancias 
cambiantes que contienen elementos impredictibles. Las personas deben juzgar por tanto si 
pueden generar cursos integrados de acción y ejecutarlos bien (Bandura, 1978b, p.242). 
 Luego al tratar el concepto de autoeficacia manifiesta que: 
“la competencia no es un acto fijo que uno posee o no posee… sino que se refiere a la 
capacidad generativa en la que las habilidades componentes se organizan en cursos de acción 
de acuerdo con ciertas reglas y estrategias […] la autoeficacia se refiere pues a los juicios 
acerca de la medida en que uno puede organizar y ejecutar los patrones de acción necesarios 
para afrontar situaciones futuras que contienen muchas ambigüedades” (p.50). 
 Añadamos, pues, la primera formulación de Bandura (1982, citado por 
Garrido, 1993), poco elaborada, de lo que entiende por autoeficacia apela a la 
sensación de considerarse capaz de ejecutar una conducta. Pero, en 1982, estas 
mismas ideas quedan expuestas cuando dice que “La autoeficacia percibida se refiere 
a los juicios acerca de la medida en que uno puede ejecutar cursos de acción 
necesarios para afrontar situaciones futuras” (Bandura, 1982b, p. 122). 
 También en 1987 plantea esta característica de la autoeficacia como una 
capacidad generativa al señalar que: 
“La autoeficacia percibida se define como los juicios de cada individuo sobre sus 
capacidades, en base a las cuales organizará y ejecutará sus actos de modo que le permitan 
alcanzar el rendimiento deseado. Por tanto, el concepto no hace referencia a los recursos de 
que se disponga sino a la opinión que uno tenga sobre lo que puede hacer con ellos (p.416). 
  Y más adelante indica Wood y Bandura (1989, citado por Garrido, 1993) que 
actualmente se define como una capacidad generativa: 
“la autoeficacia percibida se refiere a las creencias de la gente en sus capacidades para 
movilizar la motivación, los recursos cognitivos y el curso de acción necesarios para ejercer 
control sobre los acontecimientos de sus actos” (p.9). 
 Cabe resaltar que mientras Bandura en 1977 define la autoeficacia como la 
capacidad percibida para ejecutar una determinada conducta, en años siguientes la 
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define como una competencia percibida, capacidad generativa, capacidad para 
generar y ejecutar cursos de acción o creencias de la gente en sus capacidades. En 
fin, para Bandura la autoeficacia es una capacidad generativa que se refiere a las 
creencias que tienen las personas en sus capacidades, con el propósito de conseguir 
un propósito, independiente de los resultados.  
 De igual forma entre los años 2000 en adelante, connotados investigadores 
asumen la teoría de la autoeficacia, examinan este constructo y presentan su 
concepción o lo toman de referente para abordarlo, identificando un término para 
definirlo, por ello, se hace necesario presentar en el cuadro siguiente un análisis 
comparativo (ver Tabla I.3.), a Garrido (1993), González-Arratia y Valdez (2004), 
Salanova et al. (2005), Torre (2007) y Prieto (2007). 
 Como se ve en la Tabla I.3, al examinar los conceptos de la autoeficacia 
desde los diversos autores propuestos se encuentra que la diversidad de ámbitos e 
interés de estudio no ha dificultado el acuerdo sobre una definición común del 
concepto, existe cierta unanimidad o acuerdo terminológico según Bandura, existe 
diversidad de expresiones posibles en la experiencia de la evaluación de la propia 
capacidad que autoriza a identificar la autoeficacia percibida con términos como los 
que observamos: juicios, creencias, creencia, opiniones, sentimientos, incluso, se une 
el término medición cognitiva- Garrido-, mientras que en los escritos originales de 
Bandura citados anteriormente sobresale los términos: self-efficacy beliefs (creencias 
de autoeficacia), judgements of personal capability (juicios sobre la capacidad 
personal). Así mismo, Torre (2007) enfatiza que el concepto de autoeficacia no 
queda desfigurado por el uso de los términos o expresiones “creo que”, “siento que”, 
“me parece que”, por cuanto el concepto está cargado de un mecanismo cognitivo y 
ha de percibirse siempre el juicio o valoración que el individuo se hace de su propia 
capacidad para hablar así de autoeficacia. Por el contario, Torre (2007) nos hace caer 
en cuenta que la “autoeficacia no consiste en saber de antemano qué es lo que 
sucederá ni cómo deberá actuar en una situación determinada, ni es un repertorio fijo 
de comportamientos del que uno dispone o no. Tampoco se identifica con las 
capacidades requeridas para la acción” (p.42).  
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Tabla I.3. Análisis del concepto, los términos y las funciones que subyacen al concepto de 
autoeficacia en notables investigadores 
Ítems Garrido 
(1993) 
Bandura 
(1999) 
González-
Arratia y 
Valdez 
(2004) 
Salanova et 
al. (2005) 
Torre 
(2007) 
Prieto 
(2007) 
 
Concepto de 
autoeficacia 
“Es una 
mediación 
cognitiva  por 
el cual el 
sujeto se 
considera 
capaz de 
generar la 
coordinación 
de sus 
sentimientos, 
pensamientos 
y habilidades 
para ejecutar 
una conducta 
determinada 
en 
circunstancia 
determinada” 
(p.10) 
La 
autoeficacia 
percibida se 
refiere a las 
creencias en 
la propias 
capacidades 
para 
organizar y 
ejecutar los 
cursos de 
acción 
requeridos 
para 
manejar 
situaciones 
futuras 
(Bandura 
1999, p.21) 
“Expectativas 
de 
autoeficacia 
como las 
creencias que 
una persona 
tiene de su 
habilidad para 
realizar 
determinadas 
acciones con 
éxito” 
(Bandura, 
1977, 2001, 
citado en p. 
168) 
“Creencias en 
las propias 
capacidades 
para 
organizar y 
ejecutar los 
cursos de 
acción 
requeridos 
que 
producirán 
determinados 
logros o 
resultados” 
(Bandura, 
1997, citado 
en p.162) 
“Es un juicio 
que el sujeto 
emite sobre 
su capacidad 
para 
alcanzar un 
determinado 
nivel de 
ejecución en 
una tarea” 
(p. 42) 
 
Así mismo, 
retoma el 
concepto de 
(Bandura de 
1987, p.416)   
“Creencias de 
eficacia 
personal o de 
autoeficacia, 
entendida 
como la 
creencia de 
las personas 
en su propia 
capacidad 
para 
organizar y 
ejecutar los 
cursos de 
acción 
necesarios 
para alcanzar 
determinados 
resultados” 
(Bandura, 
1986, p. 76) 
Términos 
con los que 
se identifica 
Mediación 
cognitiva. 
 
Creencias Expectativas 
de 
autoeficacia 
Creencias 
Creencias Juicio Creencias 
Funciones  Bandura y los seguidores de su comunidad académica las asumen como un rol 
fundamental: 
1. Elecciones de comportamiento: toma de decisiones que determina el curso de 
la vida y de las capacidades a desarrollar. 
2. Esfuerzo empleado y persistencia: Cantidad de esfuerzo y trabajo aplicar o 
gastos de energía física o mental o la autoeficacia desencadena el esfuerzo que 
el sujeto está dispuesto a empeñar en la acción elegida. 
3. Patrones de pensamiento y reacciones emocionales: la percepción de 
autoeficacia renueva el esfuerzo cuando surgen las inevitables dificultares e 
incluso los fracasos.  
 
(Bandura, 1987; Garrido, 1993; Tejada 2005; Velásquez, 2009) 
Fuente: El autor, por medio del proceso de investigación. 
De ahí se infiere que, dado el origen y la evolución del concepto de 
autoeficacia, inicialmente se introdujo el concepto en su obra de Teoría del 
Aprendizaje Social (Social Learning Theory) de ese mismo año, a partir de estas 
publicaciones no abandonado el desarrollo de su teoría, tanto a nivel teórico como 
empírico, lo cual a nivel de una obra, recoge los principios básicos y su 
estructuración, culminando con la edición de la publicación de Social Foundation of 
Thought and Action (Bandura, 1986), obra traducida al castellano en 1987, con la 
denominación Pensamiento y acción. Fundamentos sociales (Bandura, 1987). En 
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estos trabajos se asumen una definición de las más comunes en su trayectoria, 
cuando dice que la autoeficacia percibida se entiende como las creencias que tienen 
las personas acerca de sus propias capacidades para organizar y ejecutar las acciones 
requeridas y para manejar situaciones futuras. En su trayecto de construcción 
aparecen los términos: juicio, creencias, opiniones, sentimientos, expectativas 
mediación cognitiva, mientras que en los escritos originales de Bandura citados 
anteriormente sobresale los términos: self-efficacy beliefs (creencias de autoeficacia), 
judgements of personal capability (juicios sobre la capacidad personal). En general, 
estamos de acuerdo con Garrido (1993) cuando afirma que “la autoeficacia, es una 
noción dinamizadora de la conducta y no una cualidad estática, por eso se dice que 
sus funciones son las de elegir, y esforzarse” (p.17).  
  I.3.2.2. Distinción conceptual de otros conceptos próximos 
 Aceptando que para analizar aquello que es, algunas veces se hace ineludible 
entender lo que no es, porque al negar o confrontar algo se confirma su contrario, se 
conciben algunas nociones de autoeficacia, en ciertas oportunidades definidas por 
investigadores educativos preocupados por el rol que juega las creencias de 
autoeficacia en el campo de la motivación (Pajares, 1996), que aunque se sitúan en 
posiciones cercanas o viables, son total o parcialmente discrepantes con el concepto 
de autoeficacia que constituye este entramado conceptual. En este mismo sentido, 
Zimmerman (2000) afirma que la autoeficacia se diferencia conceptual y 
psicométricamente de construcciones relacionadas con la motivación, como las 
expectativas de resultado, el auto-concepto, o el locus de control. 
Así que la distinción conceptual de otros conceptos próximos de la 
autoeficacia o creencias de autoeficacia a la que hacemos referencia es con el 
autoconcepto y autoestima, el lugar de control y las expectativas de resultado. Aún 
mejor, Prieto (2007) plantea que “la autoeficacia y otros conceptos son similares 
entre sí en la medida en que todos ellos tienen que ver con creencia acerca de la 
propia capacidad” (p.101). 
 El autoconcepto y autoestima. Empezaré por considerar que autoeficacia no 
es lo mismo que autoconcepto. Bandura (1987) considera que el autoconcepto es una 
visión compuesta de uno mismo formada a través de las experiencias directas y de 
las evaluaciones realizadas por otras personas importantes para el individuo y se 
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miden haciendo que los individuos evalúen la medida en que creen que agrupan 
ciertas características. Mientras que la autoeficacia percibida hace referencia a la 
evaluación de las capacidades personales. Para Marsh y Shavelson (1985, citados por 
Mayer, 2004) afirman que el autoconcepto es la opinión general sobre uno mismo en 
distintos ámbitos; la autoeficacia es la opinión específica de uno mismo acerca de la 
propia capacidad en un determinado ámbito” (p.265), esta implicación refiere a que 
el autoconcepto consta de diferentes elementos, una de las cuales es la autoconfianza 
que es lo más próximo y parecido a la autoeficacia. Ejemplo, “soy una persona 
sabia” está asociado con el autoconcepto, mientras que “yo creo que soy capaz de 
sacarme una excelente nota” está relacionado con la autoeficacia. Del mismo modo, 
Woolfolk (2006) dice “la mayoría de la gente supone que la autoeficacia es lo mismo 
que el autoconcepto o la autoestima, pero no es así. La autoeficacia está orientada 
hacia el futuro, “es la evaluación específica en un contexto respecto de la capacidad 
de desempeñar una tarea en particular” (pajares, 1997, p.15). El autoconcepto es un 
constructo más global que contiene muchas percepciones acerca del yo, incluyendo 
la autoeficacia” (p.369). Esto quiere decir que el autoconcepto se desarrolla como 
resultado de la contrastación externa e interna utilizando a otras personas u otros 
elementos del yo como horizontes de referencia. Por el contrario, la autoeficacia se 
centra en una habilidad que pretende alcanzar con éxito una tarea específica, sin 
comparaciones, es un predictor potente del comportamiento, entretanto el 
autoconcepto es un predictor débil.  
 Además de esto, para Pintrich y Schunk (2006) “el autoconcepto son las 
creencias sobre uno mismo respecto a sus características y capacidades académicas, 
sociales, atléticas y personales, y la autoeficacia la percepción de uno mismo sobre 
su capacidad de aprendizaje o de realización de acciones a un nivel determinado” 
(pp.156-157). Para Prieto (2007) “la diferencia principal que existe entre ambos 
conceptos estriba en que la autoeficacia representa la evaluación de una capacidad en 
un contexto específico para llevar a cabo una acción específica, es mejor predictor de 
los procesos cognitivos y del desempeño actual, en cambio el autoconcepto es un 
sentimiento de carácter global que implica la evaluación de la propia competencia y 
lleva asociado un sentimiento de valía personal vinculado a las tareas que se llevan a 
cabo, este predice mejor las reacciones afectivas” (pp.103-106). De aquí, que la 
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su capacidad de aprendizaje o de realización de acciones a un nivel determinado” 
(pp.156-157). Para Prieto (2007) “la diferencia principal que existe entre ambos 
conceptos estriba en que la autoeficacia representa la evaluación de una capacidad en 
un contexto específico para llevar a cabo una acción específica, es mejor predictor de 
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autoeficacia evalúa las capacidades personales, es un predictor potente de los 
procesos cognitivos y de la acción, se centra en la habilidad a desarrollar y se orienta 
hacia el futuro; en cambio el autoconcepto es un sentimiento global, se forma a 
través de experiencias de dominio y de evaluaciones realizadas por otros, es un 
predictor de las reacciones afectivas y es débil.  
 Ahora bien, el autoestima se relaciona con los juicios sobre la valía personal 
y la autoeficacia se refiere a los juicios sobre las capacidades individuales, no hay 
relación directa entre la autoeficacia y la autoestima Woolfolk (2006). Ejemplo, yo 
tengo una autoeficacia baja para salir al tablero, pero, eso puede generar un 
autoestima baja o puede ser indiferente, dado que no es de gran valor para mí que se 
dé esta circunstancia. En este mismo sentido, Bandura (1987) expresa que la 
autoestima es una faceta del pensamiento autorreferente que hay que distinguir de la 
autoeficacia. La autoestima se refiere a la evaluación de la valía personal, 
dependiendo del valor que le otorga el individuo a las habilidades que este posee, y 
la autoeficacia es la evaluación de las capacidades personales. Estos dos conceptos se 
complementan, son casi idénticos y muestran que no guardan una relación uniforme.  
 Es más, para Pintrich y Schunk (2006) “la autoeficacia representa los juicios 
de la gente sobre sus capacidades, y la autoestima reacción global, más afectiva y 
evaluación de uno mismo, es similar a valía personal” (p.432). Para Prieto (2007), en 
general “las expectativas de autoeficacia juega un papel fundamental a la hora de 
predecir las metas que se fijan las personas y las acciones que desarrollan para 
alcanzarlas con éxito, en cambio la autoestima no tiene por qué afectar ni a los 
objetivos personales ni a las conductas que se llevan a cabo” (p.108). Es así que la 
autoeficacia representa juicios de los individuos acerca de sus capacidades 
individuales, predice las metas fijadas y las acciones que se ejecutan para lograrlas 
con éxito. Mientras que la autoestima es reacción global más afectiva, tiene que ver 
con la valía personal, no afecta los propósitos personales ni los comportamientos, es 
una cara del pensamiento autorreferente, estos dos conceptos se complementan, pero 
no son uniformes.   
   El lugar de control. En las diferencias entre los conceptos de autoeficacia y 
lugar de control existe una opinión común acerca de que el nivel de vaguedad o 
imprecisión es la única categoría capaz de diferenciarlas es, según Bandura, una idea 
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errónea. Bandura (1997) aclara la diferencia entre la autoeficacia y el concepto de 
lugar de control propuesto por Rotter (1966), quien amplía su teoría del aprendizaje 
a partir de este concepto, quien define que el lugar de control, “es una creencia 
generalizada sobre el grado en que el comportamiento influye en los resultados” 
(Pintrich & Schunk, 2006, p.246). Para lo cual, Bandura (1997) ofrece una serie de 
datos para demostrar que ambos conceptos constituyen fenómenos diversos que, 
además, operan a diferentes niveles. La verdad es que la autoeficacia se explica como 
la creencia que tienen las personas acerca de sus propias capacidades para desarrollar 
determinadas acciones, en cambio el lugar de control se refiere a la creencia acerca 
de que las acciones desarrolladas influyen en los resultados de las mismas, concepto 
muy relacionado con el definido por Pintrich y Schunk cuando retoman a Rotter. De 
hecho, ambos conceptos no tienen por qué estar relacionados y se ha demostrado que 
la autoeficacia constituye un predictor de la conducta mucho más potente que el 
lugar de control. Así mismo, Torre (2007) “es cierto que conviene distinguir entre las 
creencias que el sujeto tiene sobre su capacidad para realizar algo y las creencias 
sobre el lugar en el que el individuo ubica los determinantes de los resultados” 
(p.48). Sin embargo, estoy totalmente de acuerdo con él, cuando manifiesta que no es 
menos cierto que la conducta humana pueda ser comprendida en un proceso sólo 
lineal y restrictivo y no interactivo de acontecimientos, donde tanto la autoeficacia 
como el lugar de control implican el comportamiento humano de forma cíclica 
retroalimentándose mutuamente, de tal forma que las creencias de autoeficacia 
puedan articular el tipo de atribuciones probables que se desarrollan, las que a su vez 
inciden en las creencias personales. 
 Las expectativas de resultado. La expectativa de resultado es definida como 
“la creencia de una persona de que un determinado comportamiento conducirá a unos 
determinados resultados”. La expectativa de eficacia es “la creencia de que uno es 
capaz de ejecutar con éxito un determinado comportamiento requerido para obtener 
unos determinados resultados” (Bandura, 1977a, p.193). Ambos tipos de expectativas 
son antecedentes de la acción y actuarán como motivadores y guías cognitivas de la 
acción. Así, Bandura (1987) concede la importancia a las expectativas de eficacia 
como de resultado en la motivación y en la predicción del funcionamiento 
psicológico, reiterando que “los conceptos de expectativas de eficacia personal y de 
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expectativas de resultados no son idénticos. La autoeficacia percibida es un juicio 
emitido sobre la propia capacidad para alcanzar un cierto nivel de ejecución mientras 
que las expectativas de resultados hacen referencia a las consecuencias más 
probables que producirá dicha ejecución. Por ejemplo, la creencia de que uno es 
capaz de escalafonarse en la categoría más alta en la universidad es una expectativa 
referida a la conducta, entre tanto, el reconocimiento, los premios, los incentivos, 
mejor salario y la satisfacción por tal logro constituye una expectativa de resultados.  
 En este sentido, Bandura (2001a) señala que la distinción entre expectativas 
de eficacia personal y expectativas de resultado está en que la expectativa de eficacia 
es la convicción o probabilidad subjetiva de que uno puede realizar con éxito la 
conducta requerida; la expectativa de resultado es la estimación de que una conducta 
dada le conducirá a ciertos resultados. Más aún, Villamarín y Sanz (2004) enfatizan 
que “la piedra angular de la teoría de la autoeficacia es la distinción planteada por 
Bandura en 1977 [expuesta anteriormente] entre dos tipos básicos de expectativas: la 
autoeficacia (expectativas de eficacia) y las expectativas de resultados. La 
autoeficacia es una expectativa referida a la conducta, que puede definirse como la 
capacidad percibida para realizar una acción concreta en una situación también 
concreta, antes de llevarla a cabo. Las expectativas de resultados se refieren a las 
consecuencias que producirá dicha conducta; son, en otras palabras, anticipaciones 
cognitivas de las consecuencias de la conducta” (p122) (ver Figura I.6).  
 
 
 
 
 
 
 
 De igual modo, Torre (2007) plantea que la autoeficacia percibida es un 
juicio sobre la propia capacidad para llevar a cabo determinados tipos de actuaciones, 
DIFERENCIA CONCEPTUAL
PERSONA CONDUCTA RESULTADO
EXPECTATIVAS DE EFICACIA EXPECTATIVAS DE RESULTADO 
Figura I.7. Expectativas de autoeficacia y expectativas de resultado 
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entre tanto, las expectativas de resultado son un juicio sobre las consecuencias 
probables que dichas actuaciones podrían producir.     
 En general, se comprende el autoconcepto como un sentimiento global, que 
se forma a través de experiencias de dominio y de evaluaciones realizadas por otros, 
es un predictor de las reacciones afectivas y es débil; el autoestima se relaciona con 
los juicios sobre la valía personal; el locus de control se refiere a las creencias sobre 
el lugar en el que el individuo ubica los determinantes de los resultados. Aunque el 
concepto de autoeficacia comparte relaciones próximas con otros conceptos, es 
fundamental e importante tener en cuenta los diversos aspectos tratados en cada uno 
de ellos para definir con mayor claridad su significado y, por supuesto, ayudará 
mucho a escoger el enfoque metodológico con el cual se puede evaluar la 
autoeficacia. 
I.3.2.3. Autoeficacia y actuación personal 
 La relación de la autoeficacia y la actuación personal se examinan, a partir de 
los efectos de las creencias de autoeficacia en la acción personal y sobre los procesos 
psicológicos influyentes en la conducta; y las relaciones entre autoeficacia y acción. 
I.3.2.3.1. Efectos de las creencias de autoeficacia en la acción personal y 
sobre los procesos psicológicos influyentes en la conducta 
 La teoría social cognitiva declara que los individuos pueden intervenir en 
forma considerable respecto a lo que hacen de tal forma que pueden ser creadores de 
su propia existencia y no sólo productos del ambiente o la situación social. Esta 
capacidad de crear acciones para alcanzar determinados propósitos es un atributo de 
la agencia humana66, es decir, los actos efectuados voluntariamente mientras que los 
efectos son consecuencias (resultados). De ahí que se hace necesario diferenciar la 
creación personal de la acción orientada por objetivos y los efectos provocados por 
las acciones llevadas a cabo.  
 Los individuos que actúan como productores o creadores personales de la 
acción la desarrollan, a partir de la capacidad agente, cuyo eje vertebrador son las 
creencias de autoeficacia percibida, se involucran en actividades que se sienten o 
                                                          
66 El significado que Prieto (2005) y Torre (2007) asumen acerca de agencia humana se constituye en un referente obligado 
para este trabajo, por ser una traducción directa de Bandura, comprendiéndola como la representación que intencionadamente 
se hacen las personas de las acciones que van a realizar en el futuro. Dicha representación anticipadora comprende una fijación 
de propósitos con un fuerte impulso motivacional (p.51). 
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juzgan más capaces y evitan las que consideran que no lograrán los resultados 
esperados. Por un lado, los efectos provocados por las acciones llevadas a cabo 
tienen que ver con los efectos acerca de las creencias de autoeficacia en la actuación 
personal: la elección de conductas o actividades y tareas, el esfuerzo empleado y la 
persistencia en la tarea, y los patrones de pensamiento y reacciones emocionales. A 
continuación se pasa a describir cada una de estos efectos de la autoeficacia en más 
detalle.  
 La elección de conductas o actividades y tareas. La autoeficacia incide en las 
elecciones de comportamientos humanos que deciden emprender. A lo largo de la 
vida y del contexto académico, en particular, existen variadas situaciones en las que 
se toman decisiones sobre acciones a desarrollar para que conlleven a los propósitos 
establecidos. Ejemplo: ¿qué profesión me conviene? ¿Qué empresa elijo para 
trabajar? ¿Con quién me agrupo para trabajos y tareas asignadas? ¿Qué maestría 
estudio? ¿Qué persona me conviene como pareja? Son ejemplos de algunas de las 
conductas que suceden en el diario vivir que debo seleccionar. Así como Bandura 
(1987) sostiene que todo factor que influye en la selección de actividades puede 
influir en el desarrollo personal de la persona. Dado que la autoeficacia influye en las 
elecciones de las conductas, desde luego, se selecciona la actividad o tarea que se 
siente más competente y confiado para actuar, contribuyendo a generar un tipo u otro 
de persona. Así que las opciones conductuales están determinadas, en parte, por las 
expectativas de eficacia. Las expectativas de autoeficacia, en la medida en que 
determinan el inicio de actividades, ayudan al desarrollo de tareas o la selección de 
conductas, desde luego, la trascendencia en el ámbito académico y la importancia 
para los padres de familia, los profesores, las instituciones educativas y las 
universidades formen este sentimiento de autoeficacia. 
 El esfuerzo empleado y la persistencia en la tarea. Cuanto mayor sea las 
creencias de autoeficacia, mayor será el esfuerzo que se pondrá en los elegidos y 
consecuentemente mayor será la persistencia en dichos comportamientos cuando 
surjan obstáculos o dificultades. Por eso, otro de las consecuencias de los juicios de 
autoeficacia tiene que ver con el esfuerzo empleado y la persistencia en la tarea, de 
gran valía en la educación, por cuanto, entre mayor esfuerzo y persistencia en las 
tareas escolares o universitarias, mayor autoeficacia para alcanzar logros 
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tareas escolares o universitarias, mayor autoeficacia para alcanzar logros 
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significativos. Entre tanto, si las energías dedicadas son menores las autoineficacias 
son mayores. En este sentido para Bandura (1987), “los juicios sobre la eficacia 
también determinan la cantidad de esfuerzo que empleará el individuo al enfrentarse 
a los obstáculos y a las experiencias adversas así como la cantidad de tiempo que 
persistirá” (p.419). Por eso, la autoeficacia determina, en parte, el esfuerzo de los 
individuos y el tiempo en el que persisten para el desarrollo de la tarea. 
 Patrones de pensamiento y reacciones emocionales. Las personas con una 
baja autoeficacia tienden a mostrar mayor reactividad fisiológica ante las demandas 
del ambiente, crean estrés y perturban la utilización eficaz de las competencias. Sin 
embargo, mantener expectativas altas sobre la autoeficacia personal favorece el 
sentimiento de confianza personal a la hora de asumir determinadas tareas, 
especialmente, si constituyen retos y compromisos asumidos. Esto indica como dice 
Bandura (1987) que “la opinión de las personas acerca de sus propias capacidades 
influyen en sus patrones de pensamientos y reacciones emocionales durante las 
interacciones efectivas y anticipadas con el medio” (p.419).   
 A causa de ello, las consecuencias de las creencias de autoeficacia en la 
actuación personal están marcadas por sus funciones. La autoeficacia determina la 
elección de conductas, y a su vez, determina el curso de la vida y de las capacidades 
que a lo largo de ella se desarrollan; en segunda instancia, la autoeficacia produce el 
esfuerzo que la persona está dispuesta a poner en la acción; y, por último, la 
percepción de autoeficacia cambia el esfuerzo cuando a partir de los obstáculos y las 
adversidades. Bandura (1987) señala que producir un sentimiento de autoeficacia 
fuertemente consolidado ya sea por el tiempo y las experiencias vividas de una 
persona hacen que éste sea altamente resistente a la transformación y fácilmente 
predecible. 
 Por otra parte, los efectos de las creencias de autoeficacia sobre los procesos 
psicológicos influyentes en la conducta no son directos, están mediados por cuatro 
procesos psicológicos fundamentales (Bandura, 1968): cognitivos, motivacionales, 
afectivos y de selección. Estos diversos procesos operan habitualmente de forma 
combinada y no separada, en la regulación continua del comportamiento humano. 
 Procesos cognitivos. Gran mayoría del comportamiento humano, que se 
orienta hacia una meta se regula a través del pensamiento anticipando los propósitos 
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deseados. Establecer propósitos personales es influido por las auto-estimaciones de 
las capacidades. Cuanto más fuerte es la auto-eficacia que se percibe más retadores 
son los propósitos que las personas se establecen y más firme es su compromiso de 
alcanzarlos (Lock & Latham, 1990). Distinta acciones en la vida son organizadas en 
el pensamiento ya que las creencias de las personas en su eficacia modelan los tipos 
de escenarios anticipando su construcción  y ensayo.  
 Más específicamente, los individuos piensan en el ambiente posible que 
resultarán de sus acciones antes de actuar y plantean sus metas de acuerdo con ellos. 
Las creencias de autoeficacia le dan forma a esos ambientes mentales anticipados. 
Por ello, cuanto mayor sea la autoeficacia personal, más ambiciosas serán las metas y 
existirán retos y compromisos mayores para lograrlos con pautas para un desarrollo 
correcto. Por el contrario, personas con una baja autoeficacia prevén que todo puede 
ir mal y anticipan escenarios de fracaso (Bandura, 1995).  
 Este pensamiento anticipador está influido por las riesgos originados a partir 
de experiencias anteriores que crean a nivel cognitivo la confianza de poder entender 
a lo que se enfrentan y las variables que hay que controlar, llevando a establecer 
objetivos para sí mismas y planificar cursos de acción destinados a hacer realidad los 
futuros que predicen. Congregan las técnicas a voluntad y el nivel de esfuerzo 
necesario para alcanzar el éxito. En general, los efectos de las creencias de eficacia 
personal sobre los procesos cognitivos adoptan una variedad de formas, influyen en 
tipos de escenarios anticipatorios que la gente construye y repite (Bandura, 1993). De 
ahí, que una función primordial del pensamiento sea capacitar a los individuos para 
predecir sucesos y desarrollar las formas para controlar los sucesos que influyen 
sobre sus vidas (Bandura, 1999). 
 Procesos motivacionales. La mayoría de las motivaciones humanas se 
originan cognitivamente. Las creencias de autoeficacia regulan el comportamiento 
humano por procesos motivacionales y juegan un papel fundamental en la auto-
regulación de la motivación. Por consiguiente, los individuos se motivan a sí mismos 
y orientan sus acciones de manera anticipada en función de las metas propuestas, que 
a su vez, dependen de la capacidad personal para poderlas lograr, además, de 
elaborar sus creencias, anticipan los resultados o acciones futuras.   
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 En otras palabras, determinan propósitos para ellos mismos y planifican 
cursos de acción encaminados a hacer realidad los futuros que predicen. Estas 
personas mueven los recursos y el nivel de esfuerzos a su voluntad para llegar al 
éxito. Existen diversas formas de motivadores cognitivos. Alrededor de estos se han 
elaborado distintas teorías: atribuciones causales, las expectativas de resultados y las 
metas cognitivas. La influencia en las atribuciones causales (teoría de la atribución 
de Weiner): Las personas que se consideran altamente eficaces, los procesos son por 
esfuerzo insuficiente o a las condiciones de situaciones adversas, mientras las que se 
consideran ineficaces atribuyen sus fracasos a su escasa habilidad. Las atribuciones 
causales afectan a la motivación, al desempeño y sobre las reacciones afectivas 
fundamentalmente a través de las creencias de eficacia personal. Por otra parte, las 
expectativas de resultado están gobernadas, en parte, por las creencias de 
autoeficacia, ya que las personas se motivan a sí mismas y guían su conducta de 
forma anticipada gracias a los resultados que esperan alcanzar. Finalmente, las metas 
que constituyen retos y compromisos importantes potencian y fomentan a mantener 
la motivación; más que regular la acción de forma directa, inciden en ésta a partir de 
otros procesos personales.  
 Los Procesos afectivos. Respecto de los procesos afectivos son influidos por 
las creencias de autoeficacia. Las creencias de las personas en sus capacidades de  
manejo influyen sobre la cantidad de estrés y depresión que experimentan éstas en 
situaciones amenazadoras y difíciles (Bandura, 1999). La auto-eficacia percibida 
para ejercer control sobre los estresores juega un papel nuclear en la activación de la 
ansiedad. 
 A mayor sensación de eficacia, más propensas son las personas a enfrentarse 
a situaciones problemáticas que generan estrés y mayor es su éxito logrando  
modelarlos a su gusto. Un sentido bajo de eficacia para ejercer control genera 
depresión y ansiedad (Bandura 1990). En definitiva, Para Prieto (2007) la 
“autoeficacia también desempeña un papel fundamental en la autorregulación de los 
estados afectivos, en la naturaleza e intensidad de las experiencias emocionales a 
través de tres modos principales; el ejercicio del control personal sobre el 
pensamiento, sobre la acción y sobre el afecto (p.82). 
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 Procesos de selección. Las personas desarrollan su vida en relación con las 
situaciones (ambientes) y actividades que se escogen. Esta escogencia son hechas de 
acuerdo con la percepción de eficacia para manejar o no determinados ambientes y 
actividades. Así, las personas evitan las situaciones (ambientes) y actividades en los 
cuales no se consideran hábiles ni listos para escoger los que creen capaces de 
manejar. Por ejemplo, un profesor que se siente incompetente en procesos 
pedagógicos no seleccionará una maestría en educación, pese a que pueda mostrar un 
interés inicial por ella (Pajares, 2002). Por tanto, la autoeficacia influye en la 
selección que realizan los individuos, por lo que representa importancia en la toma 
de decisiones, puesto que escogen diferentes tipos de actividades y situaciones. En el 
proceso de selección se desarrollan diversas potencialidades y estilos de vida, 
esquivan actividades que sobrepasan sus capacidades y seleccionando otras que son 
de mayor competencia (Bandura, 1995, 1999).  
I.3.2.3.2. Las relaciones entre creencias de autoeficacia y acción 
 La relación entre autoeficacia y acción no es directa y está mediatizada por 
otros factores que influyen en la intensidad de dicha relación. Bandura (1987) 
recomienda la existencia de diversas variables que pueden influir en la intensidad de 
esta relación.  
 Toda acción humana está impregnada de la autoeficacia personal; donde hay 
actuación personal existe en algún grado una creencia con respecto a las propias 
capacidades. Entonces, no se puede asegurar que la autoeficacia sea la única causa 
del comportamiento humano ni de todo el comportamiento. Ciertamente, para Torre 
(2007) “las creencias de autoeficacia influyen en la motivación para la acción, pero 
por muy elevada que sea la autoeficacia percibida no se llegará a conseguir el 
rendimiento deseado si no se dispone al mismo tiempo de competencias requeridas 
para la ejecución” (pp.56-57). Esto implica que el ser humano puede tener 
autoeficacia alta,  haber aprendido algo y no necesariamente ponerlo en ejecución o 
en acción o no puede contar con las competencias necesarias y suficientes. Por tanto, 
para adentrarnos en la relación entre autoeficacia y acción se hace necesario conocer 
dos aspectos: los factores que afectan a la intensidad de la relación entre las 
expectativas de autoeficacia y la acción; y sus dimensiones principales que articulan 
sus relaciones con la acción.  
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 Por un lado, las tres categorías distintas de variables que influyen en la 
intensidad de la relación con la acción: variables que afectan directamente a la 
ejecución, variables que determinan la exactitud de las expectativas de eficacia, y los 
factores de tipo metodológico.  
 Primeramente, las variables que afectan directamente la ejecución. Para que 
una persona pueda ejecutar correctamente una conducta (comportamiento) además de 
poseer elevada autoeficacia necesitará la existencia de habilidades o competencias 
necesarias, incentivos, recursos y evitar limitaciones externas del entorno.   
 Seguidamente, las variables que determinan la exactitud de las expectativas 
de eficacia. En algunas ocasiones las creencias de autoeficacia no se corresponden a 
las capacidades reales debido a diferentes causas: la imposibilidad de vincular todas 
las habilidades involucradas en una actividad, a un juicio incorrecto acerca de la 
capacidad del propio sujeto debido a una mala generalización y deformaciones en los 
procesos de autoevaluación debidas a factores personales.  
 Finalmente, los factores metodológicos. En el proceso de medición de la 
autoeficacia se deben tener en cuenta dos requerimientos metodológicos: la 
separación temporal entre las evaluaciones de la autoeficacia y la acción (se requiere 
proximidad temporal en la medición) microanálisis (evaluar las expectativas de 
eficacia en función de diversas actividades y tareas). En este sentido, a nivel 
metodológico, la autoeficacia puede actuar como variable dependiente e 
independiente.  
 Por otro lado, las dimensiones principales de la autoeficacia que articulan sus 
relaciones con la acción varían a lo largo de tres dimensiones primordiales: a) 
magnitud o nivel, que representa el grado de dificultad en las actividades o tareas o 
de las conductas que una persona se siente capaz de realizar o ejecutar, aún mejor, se 
refiere a tareas fáciles, moderadas o difíciles; b) la intensidad o fuerza, se refiere a la 
confianza que una persona tiene en sí misma o en la estimación de sus logros; es 
decir, la firmeza o debilidad de las autopercepciones o el juicio que hace una persona 
sobre la magnitud de la tarea es fuerte o débil y c) la generalidad, que se refiere al 
rango de situaciones que una persona considera ser capaz por sí misma de dominar; 
el sentimiento de autoeficacia es más o menos generalizado, es decir, que se 
circunscriba a una tarea o un campo generalizable. En general, examinar las 
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creencias de autoeficacia requiere una evaluación precisa de la magnitud, la 
generalidad y la intensidad de ellas (González-Arratia y Valdez, 2004; Prieto, 2007; 
Torre, 2007).    
I.3.2.4. Fuentes de información de la autoeficacia  
 Las creencias de autoeficacia personal se  aumentan o se construyen o llegan 
a establecerse gracias a los datos o a la información que proporcionan, según la teoría 
social cognitiva, cuatro fuentes fundamentales: los logros de ejecución, la 
experiencia vicaria, la persuasión verbal y los estados psicológicos y emocionales 
(Bandura, 1982, 1986,1987, 1997). Así mismo, son igualmente importantes para el 
desarrollo de las creencias de autoeficacia colectiva. A continuación se realiza un 
análisis de cada una de ellas. 
 Los logros de ejecución o experiencias de dominio o de éxito están asociadas 
con la experiencia directa de las personas, es decir, están constituidas, como su 
propio nombre indica, por las experiencias obtenidas a partir del aprendizaje y 
desarrollo de algún tipo de dominio. Los éxitos crean una fuerte creencia en la 
eficacia personal. Los fracasos la debilitan, especialmente, si los fracasos se 
producen antes de haberse establecido firmemente un sentido de eficacia, hecho 
marcado en la infancia y la adolescencia (Salanova et al., 2005).  
 Estas experiencias de dominio real son las más importantes fuentes de 
información de autoeficacia, y son la fuente de mayor fiabilidad a la hora de valorar 
las expectativas de eficacia porque ofrecen una base de auténticas experiencias de 
realización personal y “proporcionan evidencias auténtica de que uno posee o no los 
aspectos necesarios para alcanzar lo que se propone” (Bandura, 1997, p.80). 
 En cambio, la fácil consecución de éxitos que apenas implica esfuerzo puede 
llevar a las personas a esperar resultados más o menos rápidos y a desanimarse tras 
los fracasos (Prieto, 2007; Torre, 2007). Por eso llegar a constituir un sentimiento de 
autoeficacia firme, requiere tener experiencia al momento de encontrarse con 
probables obstáculos mediante un esfuerzo sostenido. Por el contrario, experimentar 
repetidamente fracasos puede generar efectos negativos en la ejecución de la 
autoeficacia, sobre todo si no se pueden otorgar a la falta de esfuerzo o de algunas 
situaciones externas. Cuando las personas atribuyen sus malas actuaciones a 
estrategias inadecuadas más que a una falta de habilidad, el fracaso inducirá la 
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creencia de que en el futuro, unas estrategias mejores conducirán al éxito. Aquellos 
fracasos que son superados con esfuerzo pueden inducir a expectativas de eficacia 
firmes y gracias a estas experiencias se pueden llegar a dominar las dificultades. Los 
logros en la ejecución favorecen las expectativas de dominio; como ya dijimos, 
repetidos fracasos la disminuyen, no es tan clara ni directa esta asociación entre el 
resultado que se obtiene y las creencias de autoeficacia; depende las circunstancias 
en las que se han alcanzado determinados resultados. Una vez se han desarrollado 
altas expectativas de eficacia mediante los éxitos repetidos, el impacto negativo de 
fracasos se reduce. En este sentido, Bandura (1997) infiere que la comprensión que 
hacen los individuos de determinados factores personales y del contexto en que 
desarrollan la tarea influye decisivamente en las consecuencias que los resultados 
que se logran pueden tener sobre las expectativas de eficacia.  
 Es más, desarrollar un sentido de eficacia mediante las experiencias de 
dominio no es cuestión de adoptar hábitos preparados. Conlleva la adquisición de 
instrumentos cognitivos, conductuales y autorreguladores para crear y ejecutar los 
cursos de acción apropiados y necesarios para manejar las circunstancias 
continuamente cambiantes de la vida. Es el producto de la evolución de cada persona 
a partir de sus experiencias de vida en determinados contextos y culturas. 
 En relación con la población que nos ocupa en este trabajo, la importancia de 
las experiencias de dominio es clara, Tschannen-Moran, Woolfolk y Hoy (1998) 
aplican la teoría de Bandura en la investigación de las creencias de autoeficacia 
docente y recomiendan que las experiencias de éxito de los educadores cuando 
enseñan ejercen el mayor efecto en su autopercepción de competencia docente. 
Cuando dictan clase, recogen datos e información acerca de su eficacia en su práctica 
pedagógica y advierten los efectos del esfuerzo hecho. 
 Aunque dada la importancia de esta fuente de autoeficacia, para Prieto (2007) 
los logros de ejecución por sí solos no proporcionan información suficiente para 
formarse un juicio sobre la propia capacidad” (p.83). Por eso, para que la experiencia 
directa ejerza su influencia en la autoeficacia, se debe considerar, entre otros 
factores, los siguientes: las estructuras previas de conocimiento, factores contextuales 
y dificultad de la tarea, la cantidad de esfuerzo que desarrolle, percepción global que 
tiene la persona sobre su capacidad, la cantidad de ayuda del exterior que reciba, de 
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las circunstancias en las que actúe y el patrón temporal de sus éxitos y fracasos, 
autoobservación selectiva y reconstrucción de las experiencias reales y trayectorias 
de logro.  
 En general, las ejecuciones constituyen la mayor fuente de información de 
autoeficacia, ya que, se centran en experiencias de dominio personal. El éxito eleva 
las expectativas de autoeficacia, mientras que el fracaso la baja. Los efectos del 
fracaso van a estar en función, en parte, del momento y patrón de experiencias en las 
que se da el fracaso. Por sí solas no proporcionan los datos acerca del juicio sobre la 
propia capacidad. Para ello, hay que considerar otros factores como las estructuras 
previas del conocimiento, los factores contextuales y dificultad de la tarea, esfuerzo 
invertido y auto-observación selectiva y trayectorias de logro.  
   Las experiencias vicarias. Son proporcionadas por modelos sociales. La 
observación de los logros de los demás, incrementa las creencias de los 
observadores. Si las personas observan a otras personas similares a ellas lograr el 
éxito mediante un esfuerzo continuo y constante, la creencia en que ellas puedan 
lograr el éxito en actividades similares se verá aumentada. De la misma manera, si 
los observadores aprecian que personas similares a ellos, a pesar de arduos esfuerzos, 
fracasan, la evaluación del nivel de eficacia de los observadores y su motivación se 
ve afectada negativamente (Bandura, 1995).  
 Ahora bien, es la segunda fuente más importante de las expectativas de 
autoeficacia. La autoeficacia es influida en forma vicaria porque una persona está 
convencida de que si otro sujeto se juzga capaz de lograrlo, incita a que él lo pueda 
lograr. La comparación con otras personas o modelos permite en ocasiones emitir un 
juicio sobre las capacidades personales. El observar experiencias exitosas aumenta 
las expectativas de eficacia, en cambio, el fracaso de los demás tiende a disminuir la 
opinión del observador sobre sus capacidades y a reducir su nivel de esfuerzo. Del 
mismo modo para Torre (2007) afirma que en los logros de ejecución la influencia de 
esta fuente de información depende de otros factores como: la influencia de los 
modos del modelado, la semejanza entre actuaciones y entre características, diversos 
y múltiples modelos y la competencia del modelado. 
 En primera instancia, la influencia de los modos del modelado, se refiere a la 
observación de las realizaciones de los demás como automodelado en el que la 
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persona se observa a sí mismo haciendo algo. La observación de modelos es 
importante, sobre todo, cuando se trata de desarrollar la autoeficacia en tareas con las 
que se encuentran familiarizados. En el modelado al observar a los demás, nos 
hacemos una idea de cómo se efectúan las conductas nuevas y, posteriormente, esta 
información codificada nos sirve como guía de acción (Bandura, 1987, 1999). Los 
modelos cumplen roles importantes para las personas: por un lado, proporcionan 
estándares sociales en relación con los cuales los individuos juzgan sus propias 
capacidades; por otra parte, las personas buscan modelos que posean competencias 
deseadas. Estos modelos aportan a que los observadores experiencias, habilidades, 
estrategias para responder satisfactoriamente a las demandas del ambiente, sin 
embargo, esta experiencia también puede tener un efecto inverso si lo observado es 
el fracaso ajeno a pesar de los esfuerzos que la persona que sirve de modelo realice. 
 En segunda instancia, la semejanza entre actuaciones y características, en 
cuanto más próximo se sienta el observador a las actuaciones del modelo y a sus 
características personales, como la edad y el sexo, más probabilidad existe que el 
modelado afecte a sus creencias de autoeficacia. Shunk y Hanson (1989) 
encontraron, por ejemplo, que los niños que observaban cómo sus compañeros 
ponían en acción una habilidad cognitiva aumentaban su autoeficacia que aquellos 
que estaban expuestos al modelado de un profesor que fomentaba su habilidad. Así 
que la similitud no queda expuesta sólo al sexo y a la edad, sino, a su nivel cultural, 
su condición socio-económica, o pertenecer a un grupo étnico. Lo aquí señalado nos 
indica que el modelado no es en forma directa, por el contrario, surgen otros factores 
que influyen entre sus iguales que necesita examinarse. 
 En tercera instancia, la multiplicidad de modelos, al examinar diferentes 
modelos de éxito o fracaso, incrementan en mayor medida la autoeficacia personal a 
la vez que confiere más fuerza a su experiencia de aprendizaje por observación. Por 
último, la competencia del modelo, se refiere a las capacidades y las estrategias 
exhibidas por los modelos varían con respecto a su valor para controlar las demandas 
del entorno. Este tipo de competencias inspiran mayor confianza y ejercen una 
influencia instructiva que los incompetentes. 
 Por lo tanto, viendo a otras personas ejecutar exitosamente ciertas 
actividades, o imaginándolo, el sujeto puede llegar a creer que el mismo posee las 
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capacidades suficientes para desempeñarse con igual éxito. Esta fuente de 
autoeficacia adquiere particular relevancia en los cuales los individuos no tienen un 
gran conocimiento de sus propias capacidades o tienen poca experiencia en la tarea a 
realizar.  
  La persuasión verbal. Es otra importante fuente de autoeficacia, 
especialmente, en aquellas personas que ya poseen un nivel elevado de autoeficacia y 
necesitan solamente de un poco más de confianza para realizar un esfuerzo extra y 
lograr el éxito. Esto podría ser un “discurso motivante o retroalimentación específica 
del desempeño”. La persuasión social por sí misma no provoca incrementos 
perdurables en la autoeficacia, pero un estímulo persuasivo en la autoeficacia 
lograría que una persona se esfuerce, intente nuevas estrategias o persevere lo 
suficiente para tener éxito (Bandura, 1982). La potencia de la persuasión depende de 
la credibilidad, la confianza y el dominio de quien persuade (Bandura, 1997; 
Woolfolk, 2006). Constituye la tercera fuente de autoeficacia, posibilita alterar las 
expectativas de eficacia personal. Aunque los cambios en la eficacia logrados a 
través de esta fuente suelen ser débiles y con una duración corta, porque no poseen 
una buena base de auténtica experiencia (Bandura, 1977b). Aún mejor, con la 
persuasión verbal más es lo que se logra bajar la autoeficacia que elevarla ya que los 
sujetos suelen tener un repertorio de experiencias negativas o en todo caso una base 
limitada de cualesquier tipo de experiencia de éxito. Así, pues la persuasión verbal se 
utiliza para inducir en una persona la creencia de que posee la capacidad suficiente 
para conseguir aquello que se desea.  
 Los estados psicológicos y emocionales. Es la cuarta fuente de datos o 
información de las expectativas de eficacia. Esta se define como una o más de las 
respuestas positivas y negativas que a continuación se exponen: alegría, júbilo, 
éxtasis, miedo, ansiedad, entre otros. Los sujetos responden parcialmente a sus 
estados fisiológicos, psicológicos y emocionales, como por ejemplo, mejorar el 
estadio físico, reducir el estrés y corregir las interpretaciones erradas de los estados 
corporales: los individuos se guían por sus estados corporales y psicológicos para 
evaluar sus capacidades. Evidentemente, las reacciones a los cambios fisiológicos, 
influye en el nivel de eficacia a través de juicios de un proceso de juicios que 
normalmente engloba muchos otros factores. Entonces, cabe decir que lo importante 
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normalmente engloba muchos otros factores. Entonces, cabe decir que lo importante 
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no es la intensidad de las reacciones psicológicas o emocionales, sino la manera en 
que estas son interpretadas. Por ejemplo, sujeto con un alto sentido de autoeficacia 
tienden a ver sus estados de activación (arousal) como un facilitado de los cursos de 
acción, sin embargo los individuos que albergan dudas sobre ellos mismos 
consideran a su arousal como un debilitador ( Pajares, 2002). De todo ello resulta 
que los estados psicológicos y emocionales se refieren al estado físico y mental 
integral del sujeto necesario para considerar la información que le llega del exterior. 
 En consecuencia, los cuatro factores que influyen en el grado, la generalidad 
y la intensidad de la autoeficacia son: el primero es la información activa o 
experiencia directa que se adquiere al realizar una actividad o tarea. El éxito conduce 
a un elevado nivel de expectativas de eficacia; el fracaso la debilita. El segundo es  la 
observación o experiencia vicaria. Suele mejorar la eficacia, sobre todo cuando se 
imagina que el modelo es equivalente en capacidad al observador. Los factores 
vicarios tienen efectos de más intensidad cuando los observadores ponen en tela de 
juicio la dificultad de la actividad o tarea o capacidad. El tercer factor es la 
persuasión verbal, aunque suele ser limitado, puede que se facilite que se emprenda 
una tarea de gran dificultad, lo que proporciona una retroalimentación activa. 
Finalmente, se juzga la autoeficacia por los estados psicológicos y emocionales de 
los sujetos, la fatiga, la somnolencia o la ansiedad, entre otros, tienen a disminuir las 
expectativas de eficacia aunque no estén asociados con la actividad o tarea. 
Concisamente se puede recomendar que cada uno de estas cuatro fuentes de 
autoeficacia corresponda a los cuatro grandes modos de intervención psicológica   
(Bandura, 1986, 1987, 1999; Garrido (1993); González-Arratia, 2004; Brunning et 
al., 2007; Prieto, 2007; Torre, 2007).  
I.3.2.5. Evaluación de la autoeficacia 
 La evaluación de la autoeficacia general y académica requiere precisar 
aspectos como la especificidad y correspondencia entre autoeficacia y resultados, 
consideraciones sobre las razones acerca de la construcción de escalas, y la revisión 
de escalas de autoeficacia. 
 Como primera medida, la especificidad y correspondencia entre autoeficacia 
y resultados. Bandura propone realizar mediciones específicas en una tarea que 
pertenece a un dominio específico, dado que la autoeficacia es una creencia o 
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conjunto de creencias acerca de lo que una persona o sujeto considera que es capaz 
de realizar y que pueden cambiar según su magnitud, su fuerza o su nivel, y su 
generalidad (Chase, Feltz, 1999). Por eso, sugiere la metodología del microanálisis 
Bandura (1977a, 1986, 1997). En este tipo de metodología los pensamientos 
autorreferentes están tomados en forma de autopercepciones particularizadas de 
eficacia que pueden variar a través de diferentes actividades y circunstancias 
situacionales de forma distinta a como funcionan las medidas ómnibus (escalas) que 
incorporan una gran variedad de ítems genéricos y que valoran disposiciones 
generales, los juicios académicos generales son problemáticos, rechaza las 
mediciones a través de variables rasgo puesto que se pierde poder predictivo y 
explicativo en el análisis.  
 A los individuos se les presenta escalas graduadas de autoeficacia que 
constituyen tareas que varían en dificultad, complejidad, estrés o alguna otra 
dimensión, dependiendo del área que está siendo examinada. Los sujetos manifiestan 
o asumen las tareas que ellos pueden realizar y su grado de certeza. En tal sentido, 
Bandura (1987) recomienda que el aumento del poder predictivo de la autoeficacia 
haya de venir de la mano de la especificidad de los juicios y de la correspondencia 
con las tareas criterio. Por otro lado, Bandura (1997) también sostiene que la 
capacidad de predicción de la autoeficacia aumenta cuando existe una relación entre 
los juicios de eficacia y los resultados, a saber: mediante correlaciones entre la 
autoeficacia y los resultados de actuación con los que se compara, el grado de 
relación entre las autopercepciones de autoeficacia y los logros, y el microanálisis de 
la relación, calculando la probabilidad de los logros de ejecución en función de la 
fuerza de eficacia percibida. Estos tres indicadores definen una estrecha relación 
entre expectativas de eficacia y las acciones, al desarrollar la autoeficacia mediante 
las experiencias personales de dominio, experiencia vicaria, persuasión verbal o 
afrontamiento cognitivo y estados psicológicos o emocionales.   
 En fin, Bandura (2002, citado en Torre, 2007) propone algunas sugerencias 
para evaluar la autoeficacia en relación con la tarea criterio que ha de realizarse. Una 
síntesis de ellas son: “preferibles evaluaciones que tengan una notable repercusión, 
las valoraciones deben producirse próximas temporalmente a la acción, las 
valoraciones de la autoeficacia deben agotar todo el rango de la tarea criterial y 
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preguntas que juzguen capacidades reales, no potenciales y tampoco intenciones” 
(p.73). Aún mejor, Zimmerman (1995, citado en Cartagena, 2008) recomienda con 
respecto a algunas características que están tácitas en la medición de la autoeficacia. 
En primera instancia, la autoeficacia se define como los juicios que las personas 
hacen con respecto a sus propias capacidades para ejecutar tareas o actividades. En 
segunda instancia, las creencias que se tiene acerca de la propia eficacia están 
asociadas a diversos áreas de funcionamiento, por ejemplo, la autoeficacia para las 
matemáticas son diferentes a las que se refieren al aprendizaje de las ciencias 
humanas y sociales. En tercera instancia, las medidas de la autoeficacia son 
dependientes del contexto en el que se da la tarea, por ejemplo, los profesores pueden 
expresar tener una menor autoeficacia para aprender en situaciones de competencia 
que cuando el aprendizaje es cooperativo. Una cuarta característica de las medidas de 
autoeficacia es su dependencia con respecto a un criterio referido a uno mismo, por 
ejemplo, la evaluación de la autoeficacia de un profesor refiere de su confianza de 
poder hacer algo con respecto a sí mismo, y no en comparación del desempeño de 
sus demás colegas. Finalmente, la autoeficacia se mide antes de que el profesor 
desarrolle alguna actividad propuesta. 
 En segundo lugar, las razones acerca de la construcción de escalas de 
autoeficacia67. En consideración a la guía elaborada por Bandura (2001 b) en la que 
aparte de describir algunas inconsistencias, propone algunos ejemplos para diversas 
áreas del conocimiento. Entre algunas recomendaciones que realiza están las 
siguientes:  
 En referencia a la validez de contenido: Los ítems de eficacia deben reflejar 
con precisión el constructo. La autoeficacia sólo hace referencia a la capacidad 
percibida. Los ítems deben redactarse en términos de puedo hacer en lugar de lo 
haré o quiero hacer.  Puedo hacer es un juicio de capacidad, lo haré es una 
declaración de intención. La autoeficacia percibida es un importante determinante de 
la intención, pero los dos constructos están empírica y conceptualmente separados. 
 Con respecto a la especificidad del dominio y la conceptualización de la 
multicausalidad de la autoeficacia: La construcción de una escala 
                                                          
67  La guía de construcción de autoeficacia fue traducida por Fabián Olaz, María Inés Silva, Edgardo Pérez de la Universidad 
Nacional de Córdoba, Argentina en marzo de 2001. Texto del cual se retoman los aspectos sustanciales para esta investigación 
en enero 15 de 2009. 
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de autoeficacia confiable requiere de un análisis conceptual informativo de los 
factores que influyen en un dominio de funcionamiento escogidos. El conocimiento 
de los determinantes que influyen sobre dominios de actividades, permite 
especificar que aspectos de la eficacia personal se deberían medir. 
  Niveles de desafío. La eficacia percibida se debe medir empleando niveles de 
demandas de tarea que representen diferentes grados de desafío o impedimento para 
un rendimiento exitoso. Las evaluaciones de autoeficacia dan cuenta del nivel de 
dificultades que los individuos creen que pueden superar. Si no hay obstáculos para 
superar, la actividad se realiza fácilmente y todos los sujetos poseen autoeficacia alta 
en dicha actividad. 
  Escala de Respuesta. En la metodología estándar para medir creencias de 
eficacia, se utilizan ítems que se refieren a diferentes niveles de exigencias de tareas 
y las personas estiman la fortaleza de sus creencias en la habilidad que poseen para 
desempeñar las actividades requeridas. 
 Dimensiones de la autoeficacia. Las creencias de eficacia se distinguen en 
generalidad, fortaleza o intensidad y nivel. En la medida que las evaluaciones estén 
referidas a dominios de actividades, contextos situacionales y aspectos sociales 
manifiestan el patrón y grado de generalidad de las creencias de las personas en su 
eficacia. Las creencias de eficacia cambian en fuerza o intensidad. Las creencias de 
eficacia débiles son fácilmente objetadas por experiencias desagradables, entre tanto 
que los sujetos con creencias más firmes en sus capacidades perseverarán en sus 
esfuerzos frente a innumerables dificultades y obstáculos, y no serán fácilmente 
disuadidas por la adversidad. También, las creencias de autoeficacia en términos de 
nivel o magnitud, es decir, el número de actividades que los individuos se juzgan 
capaces de realizar por encima de un valor seleccionado de fortaleza o fuerza de 
eficacia. 
 Minimizando sesgos en las respuestas. El procedimiento modelo para medir 
creencias de eficacia personal contiene una serie de disposiciones preventivas para 
minimizar cualquier contradicción potencial de evaluación social. Estas advertencias 
deben considerarse tanto en las instrucciones como en el modo de administración de 
las escalas de autoeficacia. Por ejemplo: los juicios de autoeficacia deben ser 
registrados en forma privada y no en público; el cuestionario no debe ser identificado 
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por el nombre del sujeto evaluado sino por un número de código; se les debe 
comunicar a los sujetos que sus respuestas permanecerán confidenciales y serán 
utilizadas solo con el número de código por los investigadores, entre otras 
recomendadas. 
 Redacción de ítems. Los ítems deben ser redactados de acuerdo al nivel de 
lectura de los participantes. Deben evitarse los siguientes problemas: ítems ambiguos 
o mal redactados; vocabulario técnico que no forma parte del lenguaje cotidiano, 
ítems multidimensionales que incluyen diferentes tipos de logros.  
 Validez de apariencia, predictiva y de constructo. Las escalas de autoeficacia 
deben poseer validez de apariencia, es decir, que deben medir aquello que se 
proponen medir, por ejemplo, la capacidad percibida para producir logros 
determinados, pero, igualmente deben poseer validez predictiva y discriminativa. Al 
verificar las diferencias entre los que puntúan alto y bajo en autoeficacia da soporte a 
la validez de constructo. La autoeficacia percibida puede tener diversas 
consecuencias en la motivación, los pensamientos, afectos y acción, no existe un 
coeficiente único de validez y la validación del constructo es un proceso dinámico en 
el que se evalúa, tanto la validez de la estructura causal postulada por el referente 
conceptual teórico como las medidas de autoeficacia.  
 Finalmente, en la revisión de escalas, la literatura indica que los instrumentos 
más empleados para medir el constructo de autoeficacia, son escalas de autorreporte. 
Dentro de éstas podemos diferenciar dos grupos. Un grupo para aquellas escalas que 
miden un sentido de eficacia específico. En referencia a estas escalas Bandura (1997, 
2001b) plantea que es importante que las escalas se adapten (acomoden o ajusten) al 
dominio particular de comportamiento que es objeto de análisis. Como ejemplo: 
Entre estas escalas desarrolladas, según Olivari y Urra (2007) citan “la escala de 
autoeficacia percibida para niños, que es una escala multidimensional que mide 7 
distintos dominios específicos de autoeficacia en niños y pre-adolescentes como: 
autoeficacia para el logro académico” (p.10). Segundo grupo para las escalas que 
miden un sentido general de autoeficacia, que según estas mismas autoras, destacan 
“la escala generalizada de Autoeficacia (Luszczynska et al., 2005), escala que ha sido 
traducida a 25 idiomas y utilizada en diversas culturas, en población adulta y 
adolescente desde los 12 años de edad” (p.10). 
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 En definitiva, ya lo he dicho, el cambio en las creencias y presunciones sobre 
los educandos, el aprendizaje y la enseñanza, y la autoeficacia como mecanismo de 
cambio, tiene que ver en buena medida con las teorías del proceso de desarrollo 
profesional: teoría de los ciclos vitales, teoría del cambio y teoría del aprendizaje 
adulto. Para Mayor (2003) sostiene que de las teorías del aprendizaje adulto a la que 
dedica exclusivo interés es a la autoeficacia por su especial vigencia y adecuación al 
acelerado ritmo de la sociedad actual, a la forma cómo afrontamos los cambios en 
educación superior, en la universidad y a nivel personal. En su origen y evolución, el 
concepto de autoeficacia, lo introdujo Bandura en su obra de Teoría del Aprendizaje 
Social (Social Learning Theory) en 1977, recoge sus principios básicos y su 
estructuración en la edición de la publicación de Social Foundation of Thought and 
Action (Bandura, 1986), obra traducida al castellano en 1987, con la denominación 
Pensamiento y acción. Fundamentos sociales (Bandura, 1987). Asumiendo, la 
autoeficacia percibida como las creencias que tienen las personas acerca de sus 
propias capacidades para organizar y ejecutar las acciones requeridas y para manejar 
situaciones futuras; y relacionada con términos similares a: juicios, creencias, 
creencia, opiniones, sentimientos, medición cognitiva, mientras que en los escritos 
originales de Bandura citados anteriormente sobresale los términos: self-efficacy 
beliefs (creencias de autoeficacia), judgements of personal capability (juicios sobre la 
capacidad personal).  
 Ahora bien, con la distinción conceptual de la autoeficacia con otros términos 
próximos, se diferencia del autoconcepto como un sentimiento global, que se forma a 
través de experiencias de dominio y de evaluaciones realizadas por otros, es un 
predictor de las reacciones afectivas y es débil; del autoestima porque se relaciona 
con los juicios sobre la valía personal; del locus de control porque se refiere a las 
creencias sobre el lugar en el que el individuo ubica los determinantes de los 
resultados; y de las expectativas de resultados porque se refieren a las consecuencias 
que producirá la conducta; son, en otras palabras, anticipaciones cognitivas de las 
consecuencias de la conducta.  
 Así que, la autoeficacia en relación con la actuación personal se define los 
efectos de las creencias de autoeficacia en la acción personal y sobre los procesos 
psicológicos influyentes en la conducta. Por un lado, los efectos que produce en la 
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acción personal están referidos a las funciones de elección de conductas, y a su vez, 
determinada por el curso de la vida y de las capacidades que a lo largo de ella se 
desarrollan; la autoeficacia produce el esfuerzo que la persona está dispuesta a poner 
en la acción; y la percepción de autoeficacia cambia el esfuerzo cuando a partir de 
los obstáculos y las adversidades. De igual modo, otro tipo de relación se da sobre 
los procesos psicológicos influyentes en la conducta que están mediados por cuatro 
procesos psicológicos fundamentales (Bandura, 1968): cognitivos, motivacionales, 
afectivos y de selección. Estos diversos procesos operan habitualmente de forma 
combinada y no separada, en la regulación continua del comportamiento humano. 
Por otro lado, la relación entre autoeficacia y acción no es directa y está mediatizada 
por otros factores que influyen en la intensidad de dicha relación. Bandura (1987) 
recomienda que en la relación entre autoeficacia y acción se hace necesario conocer 
dos aspectos: los factores que afectan a la intensidad de la relación entre las 
expectativas de autoeficacia y la acción; y sus dimensiones principales que articulan 
sus relaciones con la acción como la generalidad, el nivel o magnitud, y la fuerza o 
magnitud.  
 A continuación, los cuatro factores que influyen en el grado, la generalidad y 
la intensidad de la autoeficacia, primero la información activa o experiencia directa 
que se adquiere al realizar una actividad o tarea. El segundo es  la observación o 
experiencia vicaria. Suele mejorar la eficacia, sobre todo cuando se imagina que el 
modelo es equivalente en capacidad al observador. El tercer factor es la persuasión 
verbal, aunque suele ser limitado, puede que se facilite que se emprenda una tarea de 
gran dificultad, lo que proporciona una retroalimentación activa. Cuarto factor se 
juzga la autoeficacia por los estados psicológicos y emocionales de los sujetos, la 
fatiga, la somnolencia o la ansiedad, entre otros, tienen a disminuir las expectativas 
de eficacia aunque no estén asociados con la actividad o tarea. Y, para terminar este 
sumario, está la evaluación de la autoeficacia que precisa aspectos como: la 
especificidad y correspondencia entre autoeficacia y resultados, las consideraciones 
sobre las razones acerca de la construcción de escalas, y la revisión de escalas de 
autoeficacia. 
LAS CREENCIAS DE AUTOEFICACIA EN LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA                         265 
 
 
acción personal están referidos a las funciones de elección de conductas, y a su vez, 
determinada por el curso de la vida y de las capacidades que a lo largo de ella se 
desarrollan; la autoeficacia produce el esfuerzo que la persona está dispuesta a poner 
en la acción; y la percepción de autoeficacia cambia el esfuerzo cuando a partir de 
los obstáculos y las adversidades. De igual modo, otro tipo de relación se da sobre 
los procesos psicológicos influyentes en la conducta que están mediados por cuatro 
procesos psicológicos fundamentales (Bandura, 1968): cognitivos, motivacionales, 
afectivos y de selección. Estos diversos procesos operan habitualmente de forma 
combinada y no separada, en la regulación continua del comportamiento humano. 
Por otro lado, la relación entre autoeficacia y acción no es directa y está mediatizada 
por otros factores que influyen en la intensidad de dicha relación. Bandura (1987) 
recomienda que en la relación entre autoeficacia y acción se hace necesario conocer 
dos aspectos: los factores que afectan a la intensidad de la relación entre las 
expectativas de autoeficacia y la acción; y sus dimensiones principales que articulan 
sus relaciones con la acción como la generalidad, el nivel o magnitud, y la fuerza o 
magnitud.  
 A continuación, los cuatro factores que influyen en el grado, la generalidad y 
la intensidad de la autoeficacia, primero la información activa o experiencia directa 
que se adquiere al realizar una actividad o tarea. El segundo es  la observación o 
experiencia vicaria. Suele mejorar la eficacia, sobre todo cuando se imagina que el 
modelo es equivalente en capacidad al observador. El tercer factor es la persuasión 
verbal, aunque suele ser limitado, puede que se facilite que se emprenda una tarea de 
gran dificultad, lo que proporciona una retroalimentación activa. Cuarto factor se 
juzga la autoeficacia por los estados psicológicos y emocionales de los sujetos, la 
fatiga, la somnolencia o la ansiedad, entre otros, tienen a disminuir las expectativas 
de eficacia aunque no estén asociados con la actividad o tarea. Y, para terminar este 
sumario, está la evaluación de la autoeficacia que precisa aspectos como: la 
especificidad y correspondencia entre autoeficacia y resultados, las consideraciones 
sobre las razones acerca de la construcción de escalas, y la revisión de escalas de 
autoeficacia. 
266                         LAS CREENCIAS DE AUTOEFICACIA EN LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA 
 
I.3.3. LAS CREENCIAS DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
  En este apartado de las creencias de autoeficacia docente, en primera 
instancia, se presenta su origen, evolución y clarificación del concepto; en segunda 
instancia, sus concepciones y avances recientes, su relación con la acción, otras 
fuentes y la autoeficacia colectiva y efectos en el proceso pedagógico; en tercera 
instancia, la evaluación de la autoeficacia; y, finalmente, algunas investigaciones.  
 La relación existente entre las creencias de los profesores y su práctica 
pedagógica y, en particular, con sus prácticas de enseñanza constituye una de las 
inquietudes de la investigación educativa, desde los años setenta y especialmente a 
partir de la publicación de un artículo de Clark y Peterson (1986 citado en Prieto, 
2002) denominado “Teachers´ Thought Processes”. Reitero, como ya lo dije en el 
apartado anterior, actualmente la investigación en este tema llama atención a los 
estudiosos, con el propósito de reflexionar sobre las creencias pedagógicas de los 
profesores y mejorar sus prácticas pedagógicas, dado el interés que éstas cobran en 
su actividad didáctica y, por lo tanto, en los resultados de aprendizaje de los 
educandos. 
 Los resultados de la investigación educativa en este campo nos indican del 
interés por las relaciones entre el pensamiento del profesor y su acción68. Según 
Brunning et al. (2007) manifiestan que los profesores sostienen numerosas creencias 
que intervienen en sus disposiciones y comportamientos en el aula69. De igual 
manera, algunos resultados indican que esta relación no existe, pero en la mayoría de 
los estudios se da de forma clara y constatada (Marcelo, 1987). 
  Así que estamos de acuerdo con Prieto (2002, 2008) cuando afirma que las 
creencias de autoeficacia son las que se encuentran más relacionadas con el acto de 
enseñar y son el motor que nos lanza a la acción o, por el contrario, son aquello que 
                                                          
68  Los estudios realizados para comprobar dicha asociación hacen referencia a múltiples aspectos de la actividad profesional de 
los docentes. Así, las conclusiones de los trabajos realizados por Dembo y Gibson (1985), Ashton (1985), Ross (1994) y 
Tschannen-Moran, Woolfolk y Hoy (1998) asocian la autoeficacia del profesor a conductas relacionadas con la adopción de 
materiales y enfoques de enseñanza innovadores, las estrategias de dirección del aula, la motivación, el esfuerzo dedicado a la 
enseñanza, las metas que pretenden alcanzar y su entusiasmo y compromiso profesional (Prieto, 2002, p.3). 
69 Numerosas investigaciones se indican y se describen acerca de las creencias pedagógicas en el contexto del aula. Por ejemplo, 
con recurrencia tales creencias involucran hipótesis implícitas acerca de los educandos, el aprendizaje, el material que hay que 
enseñar y la organización de la clase (Kagan, 1992), e incluyen percepciones sobre la autoeficacia, las actitudes subjetivas sobre 
el conocimiento de contenidos y sobre cómo enseñarlos con mayor eficacia (Borko y Putnam, 1996; Calderhead, 1996). Las 
creencias del profesor suelen influir en la interacción del profesor-educando y en la planificación. Por ejemplo, Gibson y 
Dembo (1984) hallaron que los profesores con un nivel de autoeficacia elevado, comparados con los de nivel bajo, criticaban 
menos a los alumnos con dificultades y perseveraban más en ayudarlos. Ashton y Web (1986) han informado de resultados 
similares” (Brunning et al., (2007), p. 227).  
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nos inactiva, a pesar de las numerosas investigaciones que han constatado las 
relaciones entre creencias pedagógicas de los profesores y su acción didáctica; de ahí 
el interés de centrar el desarrollo de este apartado en las creencias de autoeficacia 
docente.  
I.3.3.1. Origen y evolución del concepto de autoeficacia docente 
 La autoeficacia tiene un papel vital en el ámbito académico y, especialmente, 
en lo referente a los profesores, la autoeficacia percibida para enseñar efectivamente 
tiene un impacto importante en el desempeño académico. Por ello, se requiere 
indagar acerca del origen, evolución y clarificación del concepto de autoeficacia 
docente. 
 Comencemos con el origen, ha sido atribuido a la teoría de la atribución y la 
teoría social cognitiva son dos enfoques teóricos70 que han fomentado el sentido del 
constructo de autoeficacia docente, a partir de la definición que proponen para 
autoeficacia. Según Rotter (1966) la autoeficacia representa la creencia del profesor 
en su capacidad personal para controlar el efecto de sus propias acciones, mientras 
que Bandura (1986, 1987) sostiene una concepción de la autoeficacia como 
cognición mediadora entre el conocimiento y la acción docente. Para este autor, tener 
ciertos conocimientos, habilidades o destrezas no es requisito suficiente para tener 
éxito en la actuación de determinados comportamientos; revelar, además, confianza 
en la propia capacidad para enseñar sí constituye un requisito fundamental para 
alcanzar las metas pretendidas. 
 La teoría de Rotter (1966) simboliza el primer enfoque de investigación 
acerca de la autoeficacia docente. Aunque los instrumentos, el procedimiento 
metodológico, no tuvieron la fiabilidad suficiente para imponerse en el ámbito 
académico, además de las inconsistencias teóricas y empíricas detectadas en la 
comprensión del sentido de la autoeficacia. Sin embargo, vale la pena mencionar que 
los investigadores de la Corporación RAND71 en 1976, fueron los exploradores del 
                                                          
70 Según Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy y Hoy (1998) esta doble fundamentación teórica una de las razones 
explicativas de la confusión conceptual manifiesta en la naturaleza del constructo de autoeficacia docente. 
71 Recordamos que RAND (Research and Development) es una asociación fundada en 1946, con sede en diversos 
lugares (Estados Unidos, Países Bajos, Alemania y Reino Unido) y cuyo fin último es ofrecer ayuda para la 
mejora de la toma de decisiones de carácter estatal, a través del análisis y de la investigación. Para obtener más 
información acerca de esta asociación puede consultarse la página web  http://www.rand.org 
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desarrollo de la investigación de la autoeficacia del profesor. A mediados de los años 
setenta, Armor, Conroy-Oseguera, Cox, King, McKonnell y Pascal pertenecientes a 
esta corporación efectúan un estudio para analizar el rendimiento en lectura de 
estudiantes de 20 escuelas Estadounidenses diferentes. Las conclusiones son amplias, 
pero uno de los factores que más relacionados resulta ser el sentimiento de 
autoeficacia de los profesores. De modo similar, en un segundo estudio los 
investigadores de Rand encontraron en la eficacia del profesor un calculador fuerte 
de continuación de proyectos federales financiados, Berman, McLaughlin, Bass, 
Pauly, & Zellman (1977) desarrollan una investigación para esta misma corporación 
en la que concluyen que las creencias de autoeficacia docente se encuentran 
fuertemente asociadas al éxito de determinados programas instructivos. El origen del 
constructo de autoeficacia docente se localiza a finales de los años setenta, período 
en el cual es entendida como “el grado en que el profesor cree que posee capacidad 
para influir en el rendimiento de los educandos” (Berman et.al., 1977, p.137). A 
partir de entonces la autoeficacia docente se convierte en un eje fundamental en 
diversos campos de la investigación sobre la enseñanza y aún en la actualidad existe 
un interés que va en aumento por conocer más a fondo el modo en que se construyen 
y manifiestan este tipo de creencias, dada su influencia en múltiples aspectos de la 
actividad profesional de los profesores.  
 Las concepciones posteriores acerca de la autoeficacia docente se apoyan en 
los dos enfoques teóricos mencionados, sobre todo en el concepto elaborado por 
Bandura, si bien cada autor otorga mayor énfasis a un aspecto determinado: el grado 
en el cual el profesor cree que él o ella tiene la capacidad de afectar el rendimiento 
del estudiante (Armor y otros, 1976), variable mediadora entre los antecedentes y 
las consecuencias de la acción docente (Denham y Michael, 1981), creencia del 
profesor en su propia capacidad para ejercer un efecto positivo en el aprendizaje de 
los alumnos (Ashton, 1985), creencia o convicción de que el profesor puede influir 
en el aprendizaje de los estudiantes, incluso que pueden ser difíciles o desmotivados 
(Guskey y Passaro, 1994), la eficacia docente es una idea simple, pero con un 
decisivo significado. La autoeficacia docente es el juicio u opinión que él/ella tienen 
acerca de su propia capacidad para obtener metas deseadas en el proceso de 
aprendizaje de los estudiantes, aún entre aquellos que están desmotivados o que 
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suelen llamarse estudiantes difíciles (Tschannen-Moran, Woolfolk y Hoy, 1998). La 
existencia de ambos enfoques ha originado alguna confusión a la hora de comprender 
su naturaleza teórica y la aproximación metodológica más pertinente para su 
evaluación, dada la falta de claridad asumida respecto al entorno del concepto de 
autoeficacia docente.  
 La autoeficacia para enseñar- o autoeficacia docente- es una de las 
particularidades de los educadores que con gran recurrencia se ha asociado con el 
rendimiento positivo de los educandos y con las prácticas de enseñanza. Midgley, 
Feldlaufer y Eccles (1989) crearon una medida de enseñanza personal de la eficacia, 
encontrando diferencias altamente significativas en eficacia personal entre profesores 
de matemáticas de primaria y de la escuela intermedia; los estudiantes de profesores 
con un sentido más fuerte de eficacia personal dieron evaluaciones más positivas del 
profesor (Woolfolk, Rosoff, & Hoy, 1990), la autoeficacia docente es, por tanto, una 
variable que puede estar incidiendo en el problema del malestar docente (Bermejo & 
Prieto, 2005) los sentimientos de competencia y de eficacia personal no sólo parecen 
influir en las expectativas de éxito como docentes, sino que tienen claras 
consecuencias sobre la motivación y el rendimiento de sus estudiantes (Skaalvik y 
Skaalvik, 2007; Wolters y Daugherty, 2007).  
 Otros estudios importantes que determinan la relación de la autoeficacia 
docente con el sentido de eficacia de los profesores han demostrado ser una 
construcción de gran alcance relacionada con los resultados del estudiante tales como 
logro; con el comportamiento de los profesores en el aula de clase. Afecta al esfuerzo 
que ponen en la enseñanza, las metas que se  fijaron, y su nivel de aspiración; con la 
eficacia tiene influencia en la persistencia de los profesores cuando las cosas no salen 
como deben y en su resistencia frente a reveses; con el nivel de la escuela, una 
eficacia del profesor más alta se relaciona con la salud del clima organizacional. 
Claramente el estudio de esta construcción ha llevado gran fruto al campo de la 
educación. Pero aún hay una carencia de claridad sobre su estructura y antecedentes 
(ver Tabla I.4). 
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Tabla I.4. El sentido y la concepción de la autoeficacia docente a partir de algunos estudios y 
representantes sobresalientes en las últimas tres décadas, según Tschannen-Morán, M., 
Woolfolk Hoy, A. y Hoy W. (1998), Prieto (2007) y Rodríguez, Nuñez y Valle (2009) 
Sentido de la autoeficacia Representantes por décadas 
1979-1989 1990-2000 2001-2010 
Resultados con los 
estudiantes/aprendizaje 
(Armor, y otros, 1976; 
Ashton &Webb, 1986) 
 (Moore & Esselman, 
1992; Ross, 1992) 
(Guskey & Passaro, 
1994) 
(Hoy, Woolfolk, 1990; 
Woolfolk, Rosoff  & 
Hoy, 1990; Woolfolk y 
Hoy, 1990) 
 
Tschannen-Moran y 
Woolfoolk (2001),  
(Skaalvik y Skaalvik, 
2007; Wolters y 
Daugherty, 2007) 
(Bamburg, 2004)(Torre, 
2007) 
(Rodríguez, Núñez, & 
Valle, 2009) 
 (Prieto, 2007) 
motivación  (Midgley, Feldlaufer, & 
Eccles, 1989) 
 la enseñanza   
 
 el sentido de eficacia (Anderson, Greene, & 
Loewen, 1988).  
 
el malestar docente  (Greenwood, Olejnik y 
Parkay, 1990) 
(Bermejo & Prieto, 2005) 
comportamiento de los 
profesores en el aula de 
clase 
(Berman y otros, 1977; 
Guskey, 1988, Stein; 
&Wang, 1988)  
 ( Hoy & Woolfolk , 
1993)  
(Allinder, 1994) 
(Klassen, et al., 2009) 
la persistencia de los 
profesores 
Ashton; &Webb, 1986 
(Gibson & Dembo, 
1984), (Meijer & 
Fomente, 1988)  
(Podell &  Soodak, 
1993), (Soodak; & 
Podell, 1993) (Coladarci, 
1992) 
 
En el nivel de la 
escuela/Clima escolar  
 (Fuller & Izu, 1986) 
(Newmann, Rutter 
&Smith, 1989) 
(Hoy; & Woolfolk, 1993) 
(Moore&; Esselman, 
1992) 
 
Desarrollo de un modelo 
en el estudio de la 
autoeficacia y la 
evaluación de la 
autoeficacia docente 
 (Tschannen-Moran, 
Woolfolk & Hoy, 1998) 
(Goddard, Hoy y 
Woolfolk, 2009) 
Fuente: El autor, el proceso de investigación. 
I.3.3.2. El entorno de la autoeficacia docente 
I.3.3.2.1. Autoeficacia docente en el marco de la Teoría Social Cognitiva, sus 
avances recientes y la escala de autoeficacia docente 
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 Al principio, la autoeficacia docente se orientó bajo un primer horizonte por 
la investigación que se enfocó en las teorías de Rotter desarrolladas, en un segundo 
horizonte, emergió de la teoría cognoscitiva social de Bandura y su construcción de 
la auto-eficacia, según lo descrito inicialmente en su artículo 1977, “la auto-eficacia: 
Hacia una teoría de la unificación del cambio del comportamiento.” Bandura (1997) 
definió la auto-eficacia percibida como “la creencia en sus capacidades para 
organizar y ejecutar las líneas de conducta requeridas para producir unos logros 
dados” (P. 3). Como ya lo dije, la auto-eficacia es una creencia orientada al futuro 
sobre el nivel de capacidad que una persona espera exhibir en una situación dada. La 
creencia de la auto-eficacia influye en los patrones de pensamiento y las emociones 
que permiten las acciones en las cuales las personas detallan en su esfuerzo esencial 
en la búsqueda de metas, persisten frente a adversidad, se levantan de reveses 
temporales, y efectúan un cierto control sobre los acontecimientos que afectan sus 
vidas (Bandura, 1986, 1993, 1997). De ahí que la base de la construcción de 
autoeficacia representa un aspecto de la teoría social cognitiva (Bandura, 1977, 
19997, 2001). En general, este autor sostiene que los acelerados cambios 
tecnológicos y el vertiginoso crecimiento del conocimiento en esta sociedad del 
aprendizaje exigen la capacidad para el aprendizaje autodirigido, lo que requiere de 
recursos personales (instrumentos intelectuales, creencias de autoeficacia, e interés 
intrínseco para una formación autodirigida) que capaciten a los sujetos para construir 
nuevos conocimientos y cultivar habilidades bien por complacencia que conllevan o 
para optimizar sus estilos de vida.  
 Los procesos que regulan el funcionamiento humano, vistos anteriormente en 
este apartado, son antecedentes importantes para el desarrollo intelectual. Influyen 
también en la forma de usar las habilidades cognitivas para afrontar las 
transformaciones de la vida actual. En el desarrollo académico, las creencias de 
autoeficacia juegan papel fundamental y operan de tres maneras diferentes. Primero, 
las expectativas de eficacia de estudiantes que regulan su aprendizaje y el dominio de 
diversos temas académicos; segundo, las creencias de los profesores personal 
promueven un positivo aprendizaje y el sentido de la eficacia colectiva de las 
unidades académicas (Escuelas o Facultades o Departamentos) de ofrecer un avance 
académico progresivo y significativo. De igual manera, sucede en la práctica 
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pedagógica y, específicamente, en la práctica de enseñanza. Para Bandura (1997) la 
autoeficacia del profesor dependía no únicamente de su capacidad para enseñar la 
materia o el espacio académico sino también de la eficacia de la creencia en su 
capacidad para mantener disciplina en el aula que establece un ambiente favorable 
para el aprendizaje, utilizar los recursos y materiales, y apoyar el esfuerzo de los 
padres para ayudar a los niños o jóvenes y  de los adultos en su aprendizaje. 
 Acerca del concepto de autoeficacia docente, Prieto (2007) sostiene que en 
una entrevista realizada hace algunos años a la profesora Woolfolk Hoy72, “ésta 
señala que Bandura prefiere referirse al concepto que nos ocupa con los términos de 
sentimiento de autoeficacia del profesor, autoeficacia del profesor, autoeficacia 
docente o instructiva, o autoeficacia percibida del profesor. En su opinión, la simple 
acepción de eficacia docente, se puede confundir con eficiencia. Por lo que no resulta 
un término adecuado para referirse al grado en el que el profesor se siente capaz de 
enseñar a sus alumnos, que es grosso modo, la idea que refleja el concepto de 
autoeficacia docente” (p.121).   
         Otro rasgo de la autoeficacia del profesor a principios de los 80s, Gibson y 
Dembo desarrollaron una medida más extensa y más confiable de la creencia de 
eficacia del profesor, comenzando con las formulaciones de los estudios de Rand, 
pero aplicando los apoyos conceptuales de Bandura. La aportación de Gibson y 
Dembo (1984)  reside en elaborar un referente teórico conceptual a partir de los dos 
enfoques teóricos existentes (Rotter y Bandura), que permitió evaluar los dos 
aspectos básicos de la autoeficacia docente: las expectativas de resultado o 
autoeficacia docente general o autoeficacia de la docencia y las expectativas de 
eficacia o expectativas de autoeficacia personal o autoeficacia docente personal. 
Estos autores consideran la creencia de autoeficacia docente general como la 
creencia acerca de la capacidad de cualquier profesor para alcanzar cambios en los 
educandos, se encuentra influenciada por factores externos a sí mismos. Entre tanto, 
entienden por autoeficacia docente personal como la confianza que tiene el educador 
                                                          
72 Anita Woolfolk Hoy, profesora de la Universidad de Ohio, junto con Megan Tschannen-Moran y Roger 
Goddard  y estudiantes, lideran uno de los centros pioneros en investigación sobre autoeficacia docente. 
Disponible en página web: www.coe.ohio-estate.edu/ahoy/ 
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en que posee las habilidades y capacidades necesarias para que los educandos 
aprendan. 
   Los resultados obtenidos a partir de este instrumento, según Gibson y Dembo 
(1984), predijeron que los profesores que tuvieran resultados altos en eficacia de 
enseñanza y en eficacia personal serían activos y confiables en sus respuestas a los 
estudiantes y que estos profesores persistirían más, proporcionarían un mayor foco 
académico en el aula de clase, y exhibirían diversos tipos de regeneración que los 
profesores que tuvieran expectativas más bajas de su capacidad de influenciar el 
aprendizaje del estudiante. Inversamente, se esperaba que a los profesores que 
tuvieran resultados más bajos en ambas eficacias de enseñanza y personal se 
rindieran fácilmente si no consiguen resultados. La investigación ha apoyado 
generalmente estas predicciones. Son múltiples las investigaciones que han utilizado 
este instrumento para el estudio de la autoeficacia docente con el propósito de revelar 
la correlación existente entre autoeficacia docente, conducta y las disposiciones de 
los educadores y el aprendizaje de los educandos. Este instrumento ha sido 
considerado como el origen de una nueva idea del constructo de autoeficacia docente 
y pasa a comprenderse como una combinación de la autoeficacia docente general y 
autoeficacia docente personal.  
  Una muestra de la comprensión de la autoeficacia docente de estas dos 
dimensiones se da cuando Flores y Fernández Castro (2004) basadas en diversos 
estudios y  en la teoría de Bandura, identifican que hay dos dimensiones de las 
creencias de las habilidades docentes. La primera sería la expectativa en la eficacia 
de la docencia que refleja el grado en el que se cree que el trabajo de los docentes 
puede influir de forma sustancial en la formación de los educandos frente a otros 
factores. Esta eficacia de la docencia corresponde a las expectativas de resultados de 
la teoría de Bandura. La segunda dimensión sería la creencia en la eficacia docente 
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personal propia general” (p.344). 
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 Todo esto parece confirmar lo que la teoría cognitiva social propuso con una 
segunda clase de expectativa, la expectativa del resultado, que es distinta a 
expectativas de la eficacia. Una expectativa de la eficacia es la convicción del 
individuo de que él o ella puede orquestar las acciones necesarias para realizar una 
tarea dada, mientras que la expectativa del resultado es la visión del individuo de las 
consecuencias probables al realizar dicha tarea en el nivel previsto de capacidad 
(Bandura, 1986). La pregunta de la eficacia es, “¿tengo la capacidad de organizar y 
de ejecutar acciones necesarias para lograr una tarea específica a un nivel deseado?” 
La pregunta de la expectativa del resultado es, “¿Si logro la tarea en ese nivel, cuáles 
son las consecuencias probables?” Temporalmente, como ya la dijimos, las 
expectativas de eficacia preceden y ayudan a formar las expectativas del resultado. 
Sin embargo, las dos dimensiones que constituyen la autoeficacia docente significan, 
a partir de entonces, una notable dimensión. De ahí que desde sus orígenes sigue 
siendo un constructo único denominado autoeficacia docente. Con ella se han 
pretendido dividir la autoeficacia de la docencia o del docente en general (creencias 
que acoge un sujeto sobre lo que son capaces de hacer los educadores en general) con 
la autoeficacia docente personal (creencias sobre lo que uno mismo se considera 
capaz de lograr como docente).  
 Como se indicó con Bandura (1986, 1987), Flores y Fernández Castro (2004) 
y Prieto (2007), coinciden con la fidelidad de la evaluación del lugar de control o de 
las expectativas de resultados que de las creencias de autoeficacia del profesor. En 
esta medida, Soodak y Podell (1996, citados por Prieto, 2007) afirman que: 
La autoeficacia docente personal, se han apuntado dos componentes clave en su definición: la 
capacidad de la persona para actuar y el poder de sus acciones para influir en el aprendizaje 
de los alumnos aúnan ambos elementos y definen la autoeficacia como creencia del profesor 
en su capacidad para realizar las acciones necesarias para promover el aprendizaje o controlar 
la conducta de los alumnos de modo satisfactorio (p.124). 
 Esto corrobora que la autoeficacia docente está más cerca a los presupuestos 
definidos por Bandura en su teoría cognitiva social, evitando confundirla con las 
expectativas de resultado o lugar de control o autoeficacia docente general o 
autoeficacia de la docencia. Es así que, la autoeficacia docente personal, se refiere a  
la creencia del profesor en su capacidad para enseñar- en términos de Prieto- (idea 
que se acoge en este trabajo), concepto que es más cercano al constructo de  
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sentimiento de autoeficacia docente, diferenciándolo del de autoeficacia docente 
general o de la docencia e inclusive de la combinación de ambos que ha sido 
habitualmente considerado.    
 Ahora bien a partir de ese momento de los años 80, la escala diseñada por 
Gibson y Dembo (1984) con parámetros de Rand y Bandura, como una medida más 
extensa y más confiable de las creencias de autoeficacia del profesor se convierte en 
un instrumento referente y patrón para la evaluación de creencias de autoeficacia 
docente del profesorado y a ayudado a construir otros instrumentos más específicos. 
En este sentido, la indagación de otras maneras para medir las creencias de eficacia 
del profesor ha contado con un esfuerzo permanente y continuo. Con el propósito de   
aprehender el significado de esta construcción al parecer de gran trascendencia, los 
investigadores han intentado la combinación de ambas medidas, largas y detalladas 
así como cortas y generales. 
 Es así como se asume las creencias de autoeficacia del profesor en un 
contexto específico, Ashton y otros (1984) desarrollaron una serie de ilustraciones 
que describían situaciones que un profesor pudo encontrar y pedir que el profesor 
haga un juicio en cuanto a la causa o las causas implicadas. Por otro lado, los 
profesores de ciencias han orientado la investigación amplia sobre los efectos de la 
eficacia sobre la enseñanza y el aprendizaje de ciencias. Riggs y Enochs (1990) 
desarrollaron un instrumento, basado en el instrumento de evaluación de Gibson y 
Dembo, para medir la enseñanza ciencias, el instrumento que mide la eficacia en la 
creencia de la enseñanza de ciencias, han encontrado dos factores separados, uno lo 
llamaron la eficacia personal de la enseñanza de ciencias (personal science teaching 
efficacy) (PSTE) y un segundo factor que llamaron el resultado de la expectativa de 
la enseñanza del de ciencias (science teaching outcome expectancy) (STOE)). Los 
dos factores no tienen correlación. De igual manera, Emmer y Hickman (1991, citado 
en Prieto, 2007) adaptan el instrumento de Gibson y Dembo al ámbito de la dirección 
y el control del aula. Algunos investigadores, insatisfechos con las medidas 
existentes, han utilizado una combinación de varios instrumentos. Midgley, 
Feldlaufer y Eccles (1989) crearon una medida de enseñanza personal de la eficacia 
de cinco (5) ítems, del cual cuatro son de otros instrumentos y sólo uno es original 
con un (alfa = .65). Con esta medida hallaron diferencias altamente significativas en 
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eficacia personal entre profesores de matemáticas de primaria y de la escuela 
intermedia.  
 Otros estudios como el Guskey y Passaro (1994) han intentado aclarar el 
significado de los dos factores que integran el constructo de autoeficacia del 
profesor, modificando la escala de eficacia del Profesor de Gibson y Dembo, 
cuestionando el verdadero sentido de los factores de dicho constructo, ponen de 
relieve la necesidad de clarificar el real significado que abarca a partir de una 
perspectiva tanto conceptual y empírica. De igual manera, Coladarci y Fink (1995 
citados en Tschannen-Morán et al., 1998) emprendieron un examen de las medidas 
principales de eficacia y de sus relaciones mutuas. Estos autores, según Tschannen-
Morán et al. (1998) afirman que:  
En una muestra de profesores de escuelas públicas elementales y secundarias encontraron 
una correlación entre la medida de Rand y la escala de la eficacia del profesor (Gibson & 
Dembo, 1984) del .64. La escala de la eficacia del profesor correlacionó con la escala del 
locus de control del profesor (Rose & Medway, 1981) en el .47 y con el Cuestionario de 
responsabilidad de logro del Estudiante (Guskey, 1981) en el .57. Estas correlaciones 
moderadas sugieren que estas medidas están describiendo construcciones relacionadas, pero 
la unión no es perfecta.  
 Entonces resulta que a pesar del reconocimiento general de la importancia de 
estudiar la autoeficacia del profesor, no hay ningún punto de consenso con respecto a 
los significados y las medidas de construcción de la eficacia del mismo73. Del mismo 
modo, Prieto (2007) afirma “de ahí que la investigación en este ámbito haya sufrido 
una crisis de identidad prolongada” (p.127). 
  Desde entonces en este campo de crisis de identidad y de confusión acerca de 
la mejor forma de evaluar la autoeficacia del profesor surgen avances más recientes, 
comenzando con las recomendaciones de Bandura (1977) para mantener los 
elementos fundamentales de la teoría cognitivo social y, en particular, del constructo 
de autoeficacia y de los planteamientos originales realizados en su obra. Al respecto, 
según Bandura (1986), no basta el conocimiento de la materia y el dominio de una 
serie de destrezas docentes para garantizar  una  enseñanza  eficaz. La  acción  
docente  eficaz también requiere un juicio personal acerca de la propia capacidad 
para emplear tales conocimientos y destrezas para enseñar bajo circunstancias 
                                                          
73 Para ampliar observaciones y comentarios véase Tschannen-Morán & Woolfolk Hoy, 2001; Tschannen-Morán 
et al, 1998; Chacón (2006); Prieto (2007); Chan (2008). 
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impredecibles y, a la vez, muy variada.  Concibe la auto-eficacia, como la cognición. 
Sostiene que “los docentes que poseen sólidas creencias de autoconfianza en sus 
capacidades y habilidades para promover el cambio en el aula, crean experiencias 
directas que conducen al éxito de sus estudiantes, mientras que aquellos quienes 
dudan de su autoeficacia docente establecen en sus aulas un ambiente que tiende a 
debilitar la autopercepción de eficacia de los alumnos acerca de sus habilidades y 
desarrollo cognitivo” (p.241). Además, Bandura sugiere que para establecer el grado 
más adecuado de especificidad de la medida, también puede ser útil examinar los 
efectos que ejerce el contexto en el desarrollo y en la modificación de las creencias 
de autoeficacia de los profesores. En un punto similar, Tschannen-Moran y Woolfolk 
Hoy (2001) sugirieron que las medidas útiles de auto-eficacia docente deben 
aprovechar la evaluación de los docentes de su competencia a través de una amplia 
gama de actividades y tareas que se les pide realizar. De esta manera, los expertos 
consideran que la autoeficacia docente engloba todo un conjunto de creencias que 
tiene el profesor sobre su propia capacidad para ejercer un efecto positivo en el 
aprendizaje de los estudiantes. Por ejemplo: examinan cómo cambia el sentimiento 
de autoeficacia en función del contexto, o inclusive en función de la asignatura o del 
grupo de alumnos a los que enseña, en relación con el comportamiento de los 
educadores en el aula, en relación con los comportamientos positivos, se relaciona 
con factores que tienen en cuenta la educación con orientación reformista. En 
resumen, se ha visto como la autoeficacia docente ejerce influencia positiva en el 
progreso de la educación.   
 Después de todo, acerca de la escala de autoeficacia docente y con el 
propósito de mejorar las condiciones metodológicas presentes en la mayor parte de 
los instrumentos de evaluación de la autoeficacia docente existentes hasta este 
período, el sitio de inicio es la idea ya comentada acerca de las consideraciones sobre 
la construcción de escalas de autoeficacia en la visión de Bandura (2001b) donde 
recomienda la validez de contenido, la especificidad de dominio y el inicio de 
multicausalidad del concepto de autoeficacia, los niveles de desafío, las escalas de 
respuesta, las dimensiones de autoeficacia, la reducción de sesgos de respuesta, el 
análisis de ítems en la construcción de escalas, y la validez predictiva y de 
constructo. Elementos de una construcción de escala que la hará fiable, asegurará un 
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buen análisis conceptual de dominio de funcionamiento relevante y un conocimiento 
exacto del aspecto de eficacia personal que se quiere medir (Prieto, 2007). Ejemplo, 
si se quiere medir la autoeficacia del profesor, es preciso cuestionarse acerca de 
aquellos factores o dimensiones que pueden establecer este matiz de la autoeficacia, 
tales como la planificación, la interacción, la evaluación, las variables personales 
(sexo, edad, formación recibida, experiencia docente) y variables académicas 
(satisfacción docente, tamaño del grupo (s), tipo de asignatura) entre otras. Por ello, 
Prieto (2007), concluye y subraya: 
Si las medidas de autoeficacia apuntan a los factores que apenas si tienen impacto en el 
dominio de funcionamiento, la investigación no aportará relación predictiva alguna. Si, por 
ejemplo, la planificación de las actividades de aprendizaje no afecta la evaluación que hace el 
profesor de los alumnos, la autoeficacia percibida para planificar la enseñanza puede no 
relacionarse con la evaluación de los alumnos por que el esquema causal es erróneo (p.130). 
 Esto implica que la medición debe asegurar un buen dominio conceptual del 
dominio de funcionamiento para que la investigación produzca sus frutos y aporte 
una buena relación predictiva. De todo ello, Bandura desarrolla una escala de 30 
ítems de la autoeficacia del profesor que incluye siete categorías: eficacia para influir 
en la toma de decisiones, la eficacia para influir en la adquisición y utilización de los 
recursos escolares, eficacia docente, la eficacia en materia disciplinaria, la eficacia en 
alistamiento de participación de los padres, la eficacia en la participación de la 
comunidad, y la eficacia en la creación de un clima escolar positivo (Tschannen-
Moran & Woolfolk Hoy, 2001, Chan, 2008). La eficacia para influir en la toma de 
decisiones y la adquisición y utilización de recursos contiene manifestaciones que 
permiten conocer el grado en que el profesor percibe que tiene cierta capacidad para 
influir en las decisiones que toma el centro y los recursos que la institución le facilita 
para su enseñanza; la eficacia docente o educativa comprende la percepción que tiene 
el profesor sobre matices diversas que afectan el progreso de su enseñanza o el efecto 
positivo sobre el aprendizaje de estudiantes independiente de las adversidades; la 
eficacia en materia disciplinaria se refiere a la capacidad percibida por el profesor 
acerca del control en el aula, colaborando para observar reglas de comportamiento y 
mostrando su capacidad para impedir posibles dificultades inherentes a la disciplina 
de los educandos; la eficacia en alistamiento de participación de los padres tiene que 
ver con la autoeficacia percibida para implicar a los padres en el proceso de 
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aprendizaje de sus hijos, ofrecen orientación a los padres para acompañar en el 
aprendizaje de sus hijos y hacerlos sentir bien en el contexto escolar; la eficacia en la 
participación de la comunidad es el grado de influencia con las profesores con el 
entorno y sociedad cercana a la institución educativa; y, finalmente, la eficacia en la 
creación de un clima escolar positivo se refiere a las diversas formas declaradas en 
que el profesor se percibe eficaz para originar las condiciones óptimas para el 
aprendizaje creando un lugar confiable, con cabida para la apoyo y presencia 
continua.    
 La necesidad de reconceptualizar la autoeficacia del profesor y desarrollar  de 
manera más amplia o más específica las escalas de autoeficacia han recibido un 
nuevo impulso en la introducción a las reformas de la educación. Tradicionalmente, 
la  investigación de la  auto-eficacia del profesor se ha centrado en las creencias de 
los profesores con respecto a sus habilidades y el rendimiento en el futuro inmediato, 
en vez de lo que respecta a sus creencias a aprender a enseñar mejor. Posiblemente, 
las  creencias de la autoeficacia de los profesores con respecto a sus habilidades para 
enseñar de diferentes maneras, para lograr los propósitos orientados a la reforma, 
tales como el pensamiento crítico y la creatividad, podrían ser más importantes para 
los profesores en épocas de reforma educativa, que la autoeficacia del profesor de 
manera tradicional la cual se basa en los objetivos tradicionales (por ejemplo, la 
memorización, resultados de pruebas), los métodos tradicionales de enseñanza, o 
ambos (ver Ross, 1995 y Tschannen-Moran et al., 1998 citados en Chan, 2008). Por 
lo tanto, una escala que incluye una evaluación del desempeño del profesor basado 
en los objetivos orientados a la reforma debería ser más adecuada para evaluar o 
supervisar los esfuerzos que están incluidos en la reforma educativa. 
  Por eso, el presente trabajo recoge el desarrollo de nuevas escalas para la 
evaluación de la autoeficacia del profesor para el uso de los profesores en la 
universidad. Por un lado, el modelo de autoeficacia docente de Tschannen-Morán, 
Woolfolk y Hoy, proponen un modelo integrado que surge de la confusión 
circundante a nivel conceptual y metodológico, une ambos horizontes conceptuales 
(Rotter y Bandura) anteriormente enunciados y explicados, y recomiendan nuevas 
líneas para la investigación en este campo. El modelo se basa fundamentalmente en 
un proceso circular mediante el cual se construye las creencias de autoeficacia 
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docente, las consecuencias principales en las creencias de la eficacia se asumen para 
el análisis atribuido e interpretación de las cuatro fuentes de información sobre la 
eficacia descrita por Bandura (1986, 1997) - experiencia directa o logros de 
ejecución, experiencia vicaria, persuasión verbal y estado psicológico y emocional-  
elementos que mayor efecto tiene en la autoeficacia del profesor. A partir de ello, 
conciben la autoeficacia docente como su juicio resultante sobre la capacidad para 
planificar y realizar las acciones necesarias para lograr los resultados pretendidos. 
Sin embargo, los profesores no sienten igualmente eficaces para todas las situaciones 
de enseñanza. La eficacia del profesor es de contexto-específico. Los profesores se 
sienten eficaces para enseñar temas particulares a ciertos estudiantes en entornos 
específicos, y se puede esperar que se sientan más o menos eficaces en diversas 
circunstancias. Así que los profesores que se perciben con autoeficacia alta creen que 
todos los estudiantes confían en sus capacidades y mayor será su esfuerzo y 
persistencia. Mientras que si se perciben con autoeficacia baja, lleva a un menor 
esfuerzo, originando resultados poco eficaces y una percepción negativa de la 
eficacia personal (ver Figura I.7.). 
Figura I.8. Modelo multidimensional de autoeficacia del profesor  
(Tschannen-Moran, Woolfolk y Hoy, 1998 citado por Prieto, 2007, p.132) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 En términos generales, la autoeficacia del profesor se refiere a una función 
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sustentan el uno por el otro, precisan las creencias de autoeficacia del profesor en una 
situación determinada (Bandura, 1977; Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy, y Hoy, 
1998; Chan, 2008). Este es un modelo clave en la investigación del sentimiento de 
autoeficacia docente, ofreciendo una mayor claridad conceptual al constructo a partir 
de los filamentos de Rotter y Bandura. 
 Por otra parte, los nuevos rumbos en la evaluación de la autoeficacia docente: 
Ohio State Teacher Efficacy Scale (OSTES). Prieto (2007) afirma que según los 
lineamientos del profesor Bandura, las observaciones de especialistas y el modelo de 
Tschannen-Morán, Woolfolk y Hoy (1998), junto a unos educadores profesionales de 
la Universidad de Ohio, todos con experiencia en el ejercicio de la docencia, 
elaboraron un instrumento que agrupa algunos ítems de esa escala original y otros 
nuevos que ellos mismos que ellos desarrollan, incluyendo un rango más amplio de 
capacidades y tareas propias de la profesión docente. Según esta autora, la nueva 
medida autorizada para su uso por Woolfolk, llamada TSES (Teachers` Sense of 
Efficacy Scale) configura un herramienta muy útil para examinar al autoeficacia 
docente del profesorado. Tiene dos ventajas claras respecto a instrumentos 
anteriores: 
Posee una estructura factorial clara y estable. Los autores han denominado los tres factores 
resultantes como autoeficacia docente para implicar a los alumnos, autoeficacia para 
utilizar estrategias instruccionales y autoeficacia para dirigir la clase. 
Evalúa un amplio reportorio de capacidades docentes, sin que resulten éstas demasiado 
específicas, de tal modo que el instrumento pueda ser útil para distintos contextos, niveles y 
asignaturas (Prieto, 2007, p.136).  
 Ciertamente este tipo de escala ha ayudado a una mejor interpretación de la 
autoeficacia del profesor. Sin embargo, se requieren más estudios para comprobar la 
validez de esta medida, que ha originado estudios de diversa índole.     
 Ahora bien, el debate en torno a la medición de la autoeficacia del profesor 
sigue llevando a proponer diferentes instrumentos que apunten a la especificidad de 
las tareas requeridas en la práctica pedagógica del profesorado, considerando la 
percepción de autoeficacia como un constructo determinado por la tarea y el contexto 
donde ésta se realiza. En este sentido, en las tres décadas de investigación llevadas a 
cabo por los expertos en el área, se ha demostrado que la autoeficacia docente 
engloba todo un conjunto de creencias que tiene el profesor sobre su propia 
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capacidad para ejercer un efecto positivo en el aprendizaje de los educandos, de igual 
modo, se ha demostrado que la autopercepción de eficacia no es global, sino que 
abarca tareas docentes específicas vinculadas al contexto o situaciones de 
aprendizaje. En relación con el debate, Prieto (2005, 2007) propone un modelo de 
dimensiones de la enseñanza universitaria de calidad (ver Figura I.1.) 
interdependiente con la práctica pedagógica reflexiva de la enseñanza preactiva, 
interactiva y postactiva, que integra tanto estrategias didácticas como acciones 
intencionales del profesor. Estas estrategias se evalúan a partir de la Escala de 
Autoeficacia docente del profesor Universitario que integra tres instrumentos 
diferentes, todos ellos dirigidos a la evaluación de autoeficacia docente del 
profesorado en distintos niveles y ámbitos, y basados en la teoría social cognitiva de 
Bandura y en el modelo teórico de Tschannen-Moran, Woolfolk y Hoy (1998) (ver 
Figura I.7.). A continuación pasamos a describir la importancia de cada uno de ellos.  
I.3.3.2.1.1. El instrumento de evaluación de la autoeficacia docente 
 La estructura general del instrumento de evaluación de la autoeficacia 
docente contiene los datos previos, la Escala de Autoeficacia Docente, el 
cuestionario sobre fuentes de la autoeficacia docente, la Escala de autoeficacia 
docente colectiva y otras variables relacionadas con la autoeficacia. A continuación 
pasamos a describir las escalas más importantes.   
 En primer lugar, la Escala de Autoeficacia Docente del profesor universitario, 
que es de propiedad de la autora74, “surgió porque no existía en su país (España) un 
instrumento de estas características, que pueda ser útil en el campo de la 
investigación sobre la docencia y el aprendizaje universitario, dada la relación entre 
este tipo de creencias y las estrategias que utilizan los profesores para enseñar” 
(p.285). La autora sigue los fundamentos teóricos de la teoría social cognitiva de 
Bandura, y es fiel a sus recomendaciones metodológicas. Los otros dos instrumentos 
son adaptados de otros autores.  
                                                          
74 Instrumento que se halla inscrito en el Registro de la propiedad intelectual con fecha de 3 de mayo de 2003 y con el siguiente 
número de solicitud: M-3455/03. Véase Prieto (2005, p.285). Además, Bandura  y Pajares (2007) afirman es “la primera 
investigadora que ha llevado a cabo un estudio en profundidad sobre las creencias de autoeficacia docente del profesorado 
universitario […] elaborando un instrumento de sólidas propiedades psicométricas y que además es fiel a los fundamentos de la 
teoría social cognitiva […] Esperamos que este libro sirva de modelo para los investigadores que deseen llevar estudios teóricos 
sobre la autoeficacia docente” (p.12).  
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universitario […] elaborando un instrumento de sólidas propiedades psicométricas y que además es fiel a los fundamentos de la 
teoría social cognitiva […] Esperamos que este libro sirva de modelo para los investigadores que deseen llevar estudios teóricos 
sobre la autoeficacia docente” (p.12).  
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 Esta Escala de Autoeficacia Docente del profesor universitario evalúa los 
componentes básicos de las dimensiones de la práctica pedagógica y, 
particularmente, de enseñanza del profesor universitario. Agrupa el uso de las 
estrategias didácticas como acciones que realiza el profesor, que sirven como 
elementos para la reflexión de la actividad práctica y a la vez detectan las creencias 
de autoeficacia en la enseñanza preactiva, interactiva y postactiva del profesor 
universitario en su práctica pedagógica universitaria. El instrumento evalúa la 
autoeficacia, teniendo en cuenta las tareas más importantes de la actividad cotidiana 
de la práctica pedagógica del docente universitario.  
 De este modo, Prieto (2005, 2007) redacta la prueba y la destina para evaluar 
el sentimiento de autoeficacia docente en sus dimensiones más representativas de la 
práctica pedagógica más en su relación hacia dentro (la práctica de enseñanza) que 
hacia fuera de su práctica: la planificación de la enseñanza, la implicación de los 
alumnos en el aprendizaje, la interacción y la creación de un clima positivo en el 
aula, la evaluación del aprendizaje y la autoevaluación de la función docente. En 
general, los ítems, usados como estrategias didácticas, reflejan las acciones o 
actividades de los docentes como características de calidad y de las dimensiones de 
la práctica de todo profesor universitario. El instrumento se convierte, en cierta 
forma, en un completo portafolio para un proceso pedagógico reflexivo de los 
profesores.  
 En segunda instancia, para los otros instrumentos complementarios utilizados 
en el modelo de autoeficacia del profesor universitario, Prieto (2005) adapta dos 
pruebas existentes: El inventario sobre Fuentes de Autoeficacia (Sources of self-
efficacy Inventory), de Henson y Kieffer (2000) y La Escala de Autoeficacia Docente 
Colectiva (Collective Teacher Efficay Scale), de Goddard, Hoy y Woolfolk (2000) 
(p.291). Este trabajo de investigación acoge su modelo y los instrumentos para 
evaluar las creencias de autoeficacia docente de los profesores universitarios, porque 
tienen adecuadas propiedades psicométricas, son fieles a la teoría social cognitiva y 
se basan en el modelo de Tschannen-Moran, Woolfolk y Hoy (1998).     
 Es conveniente revisar  la necesidad de reconceptualizar la autoeficacia del 
profesor y desarrollar de manera más amplia o más específica las escalas de 
autoeficacia en un contexto de reformas educativas. Tradicionalmente, la  
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investigación de la  autoeficacia del profesor se ha centrado en las creencias de los 
profesores con respecto a sus habilidades y rendimiento, en el futuro inmediato, en 
vez de dedicarse a indagar respecto a sus creencias a aprender a enseñar mejor. 
Posiblemente, las  creencias de la  autoeficacia de los maestros con respecto a sus 
habilidades para enseñar de diferentes maneras  para  lograr los objetivos orientados 
a la reforma, tales como el pensamiento crítico y la creatividad, podrían ser más 
importantes para los profesores en épocas de reforma educativa que la autoeficacia 
del maestro de manera tradicional, la cual se basa en los objetivos tradicionales (por 
ejemplo, la memorización, resultados de pruebas), los métodos tradicionales de 
enseñanza, o ambos (ver Ross, 1995; Tschannen-Moran et al., 1998). Por lo tanto, 
una escala que incluye una evaluación del desempeño del profesor basado en los 
objetivos orientados a la reforma debería ser más adecuada para evaluar o supervisar 
los esfuerzos que están incluidos en la reforma educativa (Chan, 2008). En este 
sentido, el profesor Chan, desarrolla una nueva escala para la evaluación de la 
autoeficacia del maestro para el uso de los  profesores de secundaria de Hong Kong. 
Estas escalas de desarrollo iniciaron con la generación de un conjunto de elementos 
realizados por los maestros para evaluar seis dominios de desempeño: enseñar a los 
alumnos muy capaces, la gestión en el aula, la orientación y asesoramiento, la 
participación de los estudiantes, la enseñanza para dar cabida a la diversidad, y la 
enseñanza de enriquecimiento del aprendizaje que incluye la creatividad, el 
pensamiento crítico y el aprendizaje basado en problemas.  
 A consecuencia de ello, una vez examinada la autoeficacia docente en el 
marco de la Teoría Social Cognitiva, sus avances recientes y la escala de autoeficacia 
docente, se asume el concepto de autoeficacia docente personal, a luz de la teoría 
social cognitiva de Bandura, entendida como la creencia del profesor en su capacidad 
para enseñar o a los juicios o convicciones específicas sobre la capacidad que se 
posee para promover el aprendizaje de los educandos, incluso de aquellos 
desmotivados o difíciles de enseñar; diferenciándola de la dimensión de autoeficacia 
docente general e incluso de la combinación de ambas; se privilegia para la 
evaluación de la autoeficacia docente y por la necesidad de evitar confusiones en la 
aplicación de escalas sin rigor teórico y metodológico, el modelo y la escala de 
Autoeficacia Docente del profesor Universitario, elaborados por Leonor Prieto y 
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explicados ampliamente en su libro Autoeficacia del profesor. Eficacia percibida y 
práctica docente, por cuanto gozan de sólidas propiedades psicométricas y porque es 
fiel a la teoría social cognitiva y al constructo de autoeficacia; en fin, como lo hemos 
mostrado en el trayecto de estos párrafos, se le otorga especial reconocimiento a las 
creencias de autoeficacia docente, ya que puede marcar diferencias en la enseñanza y 
el uso de las estrategias didácticas que utiliza el profesorado para potenciar un 
positivo aprendizaje y se convierte en un motor para la propia práctica pedagógica.  
I.3.3.2.2.  Autoeficacia docente y la acción  
 Además de las relaciones explicadas en párrafos anteriores acerca de la 
autoeficacia y la acción, en consideración a los factores que afectan la intensidad de 
la relación entre las expectativas de autoeficacia y la acción, y sus dimensiones 
principales que articulan sus relaciones con la acción, existen otro tipo de relaciones 
particulares entre la autoeficacia docente y la naturaleza de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, que ha generado pautas interpretativas que son de utilidad 
en una gran variedad de campos (salud, deporte, organizaciones, entre otros), uno de 
ellos es el educativo. En el campo educativo, como lo hemos visto, la influencia de la 
autoeficacia docente en la práctica pedagógica y, en particular, en la práctica docente 
y de enseñanza del profesor es amplia, abundante y cada vez se incrementa más. Es 
así como Pajares (1992) señala que educadores e investigadores están de acuerdo con 
que las creencias de los profesores pueden ser determinantes sobresalientes y 
predictores de las prácticas pedagógicas, y, aún más, el subconstructo de las 
creencias de autoeficacia docente.  
 En este sentido, el mérito de la autoeficacia docente está dado por la relación 
constatada entre éstas y las prácticas manifestadas, la actividad práctica del profesor 
y numerosos aspectos de la práctica docente, de la práctica de enseñanza y del 
aprendizaje de los educandos. Se citan algunas conclusiones de estudios que aportan 
ideas en esta dirección como por ejemplo: 
 - Las creencias de autoeficacia están relacionadas también con actitudes de los 
profesores hacia la enseñanza. Los profesores con alto sentimiento de autoeficacia 
declaran gran pasión por la enseñanza y reconocen que la enseñanza y el aprendizaje 
es un trabajo que compromete las emociones, el intelecto propios y del estudiante, y 
se encuentran más comprometidos con la profesión, de manera que muestran mayor 
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apertura a nuevas ideas, están dispuestos a probar métodos innovadores, planifican y 
organizan mejor las clases y dedican más tiempo a los estudiantes que se esfuerzan 
(Tschannen-Moran & Woolfolk y Hoy, 1998; Bermejo & Prieto, 2005).  
- Se relaciona la autoeficacia docente con el rendimiento de los estudiantes, con la 
motivación, con las expectativas de eficacia, y con las conductas que estos 
manifiestan, con la dificultad del aprendizaje (Klassen & Lynch, 2007), el 
cumplimiento de los requisitos de la enseñanza no sólo requiere una buena  
educación, también necesita una fuerte creencia en uno mismo de ser exitosos en el 
campo de aprendizaje y eseñanza (Yilmaz et al., citado en Seda & Yenice, 2009). 
- Los docentes en el aula que creen pueden instruir exitosamente a estudiantes que 
tienen problemas de aprendizaje y/o comportamiento encontraran más probable 
incluir dichos estudiantes en su aula de clase más que aquellos docentes que dudan 
de su habilidad para instruir o motivar a ese tipo de estudiantes (Bownell & Pajares, 
1996). 
- Se ha mostrado la asociación entre las creencias de autoeficacia y el estrés docente 
(Parkay et al., 1998; Melbuy, 1996 citados por Bermejo & Prieto, 2005). En este 
sentido Greenwood et al. (1990 citado en Bermejo & Prieto, 2005) encontraron que 
aquellos profesores que pensaban que tenían mayor poder para motivar a los alumnos 
mostraban menos estrés que los que creían que no podían influir en la ejecución de 
los alumnos.  
- La asociación de alta eficacia del profesor con los comportamientos positivos se 
relaciona con factores que tienen en cuenta la educación con orientación reformista. 
Estos factores influyen un mayor uso en la práctica de los métodos de enseñanza 
(Riggs & Enochs, 1990), y menos uso de prácticas orientadas con métodos de 
instrucción (Ashton y Web, 1986) y un aula de control de orientación más humanista 
(Woolfolk, Rosoff, y Hoy, 1990). 
- Respecto algunas estrategias didácticas concretas, existe un estudio representativo 
realizado por Ashton, Webb y Doda (1982) que se reúne en tres tipos de estrategias 
que son producto del sentimiento de autoeficacia de los profesores. Los tres tipos de 
estrategias en los cuales influye la autoeficacia del profesor son: las de dirección y 
control de aula, las de comunicación con los estudiantes y las estrategias de 
instrucción. De igual manera, Prieto (2007) como síntesis de los estudios revisados 
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expone algunas características modelo de los profesores con alto o bajo sentimiento 
de autoeficacia para enseñar (ver Tabla I.5). 
Tabla I.5. Estrategias didácticas de los profesores universitarios con alta y baja autoeficacia 
docente 
PROFESORES CON ALTA 
AUTOEFICACIA 
PROFESORES CON BAJA 
AUTOEFICACIA 
Se sienten bien enseñando, muestran gran 
entusiasmo con el progreso de educandos, 
confían en su capacidad para influir en el 
aprendizaje de los educandos, sienten que su 
labor con los educandos es importante, se 
sienten responsables de que los educandos 
aprendan, reflexionan acerca de sus propias 
acciones, planifican el aprendizaje de los 
educandos e identifican estrategias para el 
aprendizaje. 
Se sienten frustrados enseñando, expresan 
desánimo y sentimientos negativos, se sienten 
vacíos, son incapaces de influir en el 
aprendizaje de los educandos, se sienten 
involucrados en una lucha constante con los 
educandos, esperan de los educandos que 
fracasen, sitúan en los educandos la 
responsabilidad del aprendizaje, si los 
educandos fracasan buscan explicaciones en 
términos de las capacidades de los educandos y 
no planifican las estrategias docentes necesarias 
para alcanzar los objetivos. 
Fuente: Adaptado de Prieto, pp.142-143. 
- Además, los profesores con un sentido de autoeficacia mayor tienden a ser más 
abiertos a nuevas ideas, más dispuestos a experimentar y adoptar innovaciones en la 
enseñanza para lograr satisfacer las necesidades de estudiantes (Chan, 2008).  
 Así las cosas, la autoeficacia del profesor ejerce una influencia positiva en el 
progreso de la enseñanza y el aprendizaje. Por lo tanto, no sorprende que algunos 
profesores han llegado a recomendar que las innovaciones de la educación que no 
tienen en cuenta la eficacia del profesor podrían ser menos exitosas y menos eficaces 
(por ejemplo, Demesquita Drake, 1994, citados por Chan, 2008). Además de 
demostrar la posible vinculación a los posibles resultados de aprendizaje, el 
sentimiento de autoeficacia para enseñar se asocia estrechamente con las estrategias 
de enseñanza, las decisiones instructivas y la motivación del profesor. Aunque y a 
pesar de la importancia que pueden tener las creencias de autoeficacia docente con la 
práctica docente del profesorado, según Prieto (2007): 
Éstas no aseguran por sí solas la eficacia de la enseñanza; es preciso disponer, además, de los 
conocimientos y destrezas necesarios para llevar a los alumnos a alcanzar los resultados de 
aprendizaje pretendidos (p.139).      
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conocimientos y destrezas necesarios para llevar a los alumnos a alcanzar los resultados de 
aprendizaje pretendidos (p.139).      
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 En virtud de lo anterior, reiterar lo que Bandura manifiesta, la autoeficacia es 
una variable mediadora entre el conocimiento y la acción del profesor. En su defecto, 
“una percepción positiva de autoeficacia para enseñar es necesaria, pero no 
suficiente, para que la función docente se traduzca en los resultados esperados” 
(Fives, 2003, citado en Prieto, 2007, p.139). 
 En resumen, los variados estudios realizados nos permiten concluir que las 
expectativas de eficacia personal no son una característica de los profesores alejada 
de su práctica pedagógica docente, de sus propias disposiciones hacia la enseñanza y 
de la multiplicidad de dispositivos que la agrupan, al aprendizaje de los educandos en 
niveles muy numerosos, entre otros; las investigaciones efectuadas en este campo 
evidencia que se debe atender este subconstructo de las creencias pedagógicas y de la 
dimensión del pensamiento docente como una herramienta de cambio, de re-
significación de la práctica pedagógica y de la mejora del desarrollo profesional.  
I.3.3.2.3.  Otras fuentes de autoeficacia docente 
 La autoeficacia docente no se construye de la nada, se basa 
fundamentalmente, en los juicios sobre las propias capacidades y en las fuentes de 
información descritas por Bandura (1986, 1997): experiencias de éxito o logros de 
ejecución, experiencia vicaria, persuasión verbal y estado emocional. En vista de 
todos aquellos elementos que llegan a influir sobre el sentimiento de autoeficacia del 
profesor, se hace necesario reflexionar sobre los factores que influyen en la 
autoeficacia docente y examinar los elementos que pueden contribuir a efectuar la 
tarea docente.  
 En primer término, acerca de los factores que influyen en el sentido de la 
eficacia docente personal son: la experiencia personal del docente considerada como 
factor interno y, por otra parte, los distintos ambientes en los que desarrolla su tarea. 
Por un lado, la experiencia docente es un determinante en la formación del sentido de 
autoeficacia, algunos teóricos opinan que los docentes principiantes no brindan gran 
apoyo a la carrera docente, realizan sus tareas sin compromiso ético y social, que en 
otros tiempos presidió la visión de sus colegas más veteranos y, por otra parte, otras 
corrientes afirman que son los más experimentados quienes se mantienen en el 
conservadurismo y no se implican en proyectos de su centro como es el caso de los 
profesores principiantes (Huberman, 1989). Por otro lado, los factores externos que 
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influyen en el sentido de la eficacia docente son percibidos de distinta manera por un 
mismo grupo de profesores. El trabajo en entornos positivos es un factor que 
incrementa el sentido de eficacia del profesor, este contexto es positivo por el apoyo 
que recibe de directivos, administrativos y padres de familia; de ahí que si todo 
marcha bien se dice que hay un trabajo académico apasionado en el proceso 
pedagógico. Mientras que un entorno negativo se relaciona con una situación 
discrepante sin colaboración de compañeros, padres de familia, generando un nivel 
de eficacia docente acorde al ambiente.  
 En segundo término, examinar los elementos que pueden contribuir a efectuar 
la tarea docente en su práctica pedagógica conlleva un sin número de dimensiones 
que ya hemos tratado en apartados anteriores, como son la enseñanza preactiva, 
interactiva y postactiva, donde se presentan una gama de acciones que puestas en 
escena bajo tres grupos de elementos cuya interrelación define, en gran medida, 
diferentes estilos de enseñanza: las tareas académicas que desarrolla el educando, la 
estructura de la actividad que se va a desarrollar y la evaluación de la acción en su 
conjunto.  
 Como se ve, el desarrollo y estabilidad de las expectativas de eficacia 
personal son producto de la interpretación personal que los sujetos realizan de los 
datos suministrados por estos factores que hacen parte de las cuatro fuentes, si bien 
existen otras variables tanto personales (perfil del profesor) como contextuales 
(académicas) que pueden limitar la confianza que revelan los profesores en su propia 
capacidad para enseñar (ver Tabla I.6 y Tabla I.7).  
 En este sentido, Prieto (2002, 2007) reúne investigaciones con las variables 
predictoras de las expectativas de autoeficacia del profesor en dos componentes: 
variables relacionadas con el profesor o factores internos y variables contextuales o 
del entorno. Desde la exploración de esta autora se detallan sus principales fuentes, 
sus conclusiones más representativas y los investigadores más sobresalientes como 
se pueden observar en las tablas I.6 y I.7. Las variables relacionadas con el profesor 
o factores internos (Tabla I.6).  
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Tabla I.6. La variable docente predictora de las expectativas de autoeficacia del profesor, sus 
fuentes principales, conclusiones y representantes de los estudios (Prieto, 2002, 2007) 
Relacionadas con el 
profesor/factor interno 
Fuentes principales 
Conclusiones de los estudios Representantes 
Género. Las mujeres 
manifiestan 
puntuaciones más 
altas de autoeficacia 
que los hombres en la 
profesión docente. 
En definitiva, las mujeres muestran mayor confianza 
que los hombres en el impacto de su acción docente, 
salvo en la enseñanza de las ciencias. Depende de 
múltiples factores contextuales y personales que 
tienen mayor poder de predicción. 
(Anderson, Greene y 
Loewen, 1988; Coladarci y 
Breton, 1997; Raudenbush, 
Rowen y Cheong, 1992; 
Ross ,1994; Riggs, 1991)  
Atribuciones 
causales. 
Atribuir a una fuente 
u otra determinados 
factores capaces de 
explicar los resultados 
de los alumnos 
 
Profesores en formación con alta autoeficacia 
personal cuando atribuyen los éxitos de los 
estudiantes a factores que se encuentran bajo su 
control.   Profesores con experiencia docente 
manifiestan mayor autoeficacia cuando conceden 
más importancia a su propia capacidad y a las 
características del programa a la hora de explicar los 
éxitos de los alumnos y, en menor medida, los 
fracasos. 
Hall y otros (1992) 
Características del 
profesor. 
Experiencia docente.  
Representa otra de las 
variables que ejercen 
mayor influencia en 
las creencias de 
autoeficacia docente 
 
La asociación existente entre estas expectativas y los 
años de experiencia del profesor no resulta 
totalmente clara dados los resultados, en algún caso 
contradictorios, de las investigaciones realizadas con 
tal finalidad. Concluyen que la autoeficacia de 
profesores con cierta experiencia en el aula es 
relativamente inferior a la de sus otros compañeros. 
La confianza de los profesores en su capacidad para 
enseñar se incrementa a medida que avanzan en su 
carrera docente y, sobre todo, en sus primeros años 
de actividad  profesional.  Si, se encuentran en 
período de formación es mayor que la de aquéllos 
que gozan de mayor experiencia docente, mientras 
que los resultados se invierten si el dominio de 
actividad se refiere a la planificación y a la 
evaluación del proceso de enseñanza y aprendizaje, 
áreas en las que los profesores con mayor 
experiencia manifiestan expectativas más altas de 
eficacia docente. 
(Huberman, 1989; Hoy y 
Woolfolk, 1990; Dembo y 
Gibson, 1985; Benz y 
otros, 1992)   
Nivel de 
preparación.  
Entendiendo como tal 
el grado en que el 
profesor cree que 
posee las 
herramientas 
necesarias para 
enseñar con eficacia 
 
Concluyen que una preparación adecuada puede 
afectar a la autoeficacia del profesor reduciendo su 
incertidumbre acerca de su propia capacidad para 
llevar a cabo determinadas conductas docentes 
requeridas para la enseñanza de una materia 
específica. 
Que cuando los profesores se sienten bien 
preparados para impartir determinada materia 
tienden a percibir a los alumnos más implicados en 
su propio aprendizaje 
(Ross, Bradley y Gadalla, 
1996; Raudenbush y otros, 
1992)  
 
Formación 
académica  
 
Los profesores con mayor nivel de formación suelen 
gozar de mayor autoeficacia, quizás porque una 
formación más extensa contribuye a la adquisición 
de mayor número de destrezas docentes.  
La autoeficacia de los profesores que comienzan su 
carrera docente con más edad se ve sometida a un 
fuerte incremento a lo largo de los primeros meses 
de actividad docente. La edad no ejerce efecto 
alguno en la autoeficacia de los profesores expertos.  
(Hoy y Woolfolk, 1993; 
Chester, 1991)  
Fuente: El autor, por medio del proceso de investigación. 
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Los factores internos relacionados con el profesor que más efecto tienen en el 
sentimiento de autoeficacia docente son: el género, atribuciones causales, 
características del profesor (experiencia docente), nivel de preparación, formación 
académica. Las variables relacionadas con el contexto o factores externos (ver Tabla 
I.7).  
Tabla I.7. La variable contextual predictora de las expectativas de autoeficacia del profesor, sus 
fuentes principales, conclusiones y representantes de los estudios (Prieto, 2002, 2007) 
Relacionadas con el 
contextual/factor externo 
Fuentes principales 
Conclusiones de los estudios Representantes 
Nivel de enseñanza.  
Nivel de Educación donde el 
profesor imparte su docencia 
representa la variable 
contextual que ejerce mayor 
influencia en sus expectativas 
de autoeficacia.   
 
Los profesores de enseñanza básica muestran mayor 
autoeficacia que los de niveles superiores  y niveles 
medios.  
En niveles superiores sólo un estudio se ha centrado en 
investigar la relación existente entre el nivel de enseñanza 
y la autoeficacia del profesor.   
A pesar de los estudios realizados, los datos que ofrecen 
las investigaciones resultan insuficientes para lograr 
conclusiones definitivas acerca del efecto del nivel de 
enseñanza en la autoeficacia de los profesores.  
(Greenwood y otros, 
1990; Midgley, Feldlaufer 
y Eccles, 1988; 
Raudenbush y otros, 
1992). 
Características del grupo  
 
Algunas características del grupo de alumnos pueden 
explicar, en gran parte, la varianza existente entre las 
creencias de autoeficacia de los profesores de niveles 
superiores.  
La capacidad de los alumnos. La influencia de 
autoeficacia es menor en aulas donde existe una gran 
multiplicidad entre los niveles de capacidad de los 
alumnos.  
En el nivel de la disciplina. baja autoeficacia cuanto 
mayor es el número de conductas bruscas e 
interrupciones de los alumnos en el aula 
En general, los profesores se sienten más capaces de 
ayudar a los alumnos a aprender en clases poco 
numerosas. Aunque existen evidencias que demuestra 
poca coherencia entre autoinformes de profesores y 
comportamientos observados en clase. 
(Raudenbush y 
otros,1992; Ashton y 
otros, 1982; Newmann, 
Rutter y Smith, 1989; 
Hook y Rosenshine, 
1979) 
 
La colaboración entre 
profesores  
 
En general, los profesores se sienten más eficaces cuando 
comparten su actividad profesional, pues la ayuda mutua 
incrementa su capacidad para potenciar el aprendizaje de 
los alumnos. Además, la colaboración facilita el 
desarrollo de una serie de procedimientos y técnicas que 
los profesores pueden utilizar para reafirmarse a sí 
mismos respecto a la calidad de su propio trabajo y así 
ajustar sus expectativas acerca de su rendimiento 
posterior. 
(Newmann y otros, 1989; 
Rosenholtz, 1989)  
 
Conductas interactivas, 
reconocimiento y apoyo de 
líderes 
El comportamiento verbal del maestro está en relación 
con sus verdaderos sentimientos. Su conducta no verbal 
puede transmitir sus expectativas acerca del estudiante. 
La influencia en la autoeficacia docente por el 
reconocimiento y apoyo de líderes de la institución y 
participación en toma de decisiones que afecta al 
profesorado. 
Feldman (1986) 
Otros factores (Edad de los 
educandos, Nivel de 
rendimiento, tamaño de 
grupo, nivel de preparación, 
satisfacción personal y 
profesional) 
La mayoría de investigaciones recomiendan que los 
cuatro factores que afectan indirectamente la autoeficacia 
de los profesores. El factor que realmente afecta es la de 
involucrar a los estudiante en el proceso de aprendizaje.  
De ahí que la autoeficacia de un mismo profesor puede 
cambiar de unas clases a otras; o cambiar de unos 
profesores a otros.     
(Raudenbush, Rowen y 
Cheong,  1992;  Prieto, 
2005, 2007) 
Fuente: El autor, por medio del proceso de investigación. 
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(Greenwood y otros, 
1990; Midgley, Feldlaufer 
y Eccles, 1988; 
Raudenbush y otros, 
1992). 
Características del grupo  
 
Algunas características del grupo de alumnos pueden 
explicar, en gran parte, la varianza existente entre las 
creencias de autoeficacia de los profesores de niveles 
superiores.  
La capacidad de los alumnos. La influencia de 
autoeficacia es menor en aulas donde existe una gran 
multiplicidad entre los niveles de capacidad de los 
alumnos.  
En el nivel de la disciplina. baja autoeficacia cuanto 
mayor es el número de conductas bruscas e 
interrupciones de los alumnos en el aula 
En general, los profesores se sienten más capaces de 
ayudar a los alumnos a aprender en clases poco 
numerosas. Aunque existen evidencias que demuestra 
poca coherencia entre autoinformes de profesores y 
comportamientos observados en clase. 
(Raudenbush y 
otros,1992; Ashton y 
otros, 1982; Newmann, 
Rutter y Smith, 1989; 
Hook y Rosenshine, 
1979) 
 
La colaboración entre 
profesores  
 
En general, los profesores se sienten más eficaces cuando 
comparten su actividad profesional, pues la ayuda mutua 
incrementa su capacidad para potenciar el aprendizaje de 
los alumnos. Además, la colaboración facilita el 
desarrollo de una serie de procedimientos y técnicas que 
los profesores pueden utilizar para reafirmarse a sí 
mismos respecto a la calidad de su propio trabajo y así 
ajustar sus expectativas acerca de su rendimiento 
posterior. 
(Newmann y otros, 1989; 
Rosenholtz, 1989)  
 
Conductas interactivas, 
reconocimiento y apoyo de 
líderes 
El comportamiento verbal del maestro está en relación 
con sus verdaderos sentimientos. Su conducta no verbal 
puede transmitir sus expectativas acerca del estudiante. 
La influencia en la autoeficacia docente por el 
reconocimiento y apoyo de líderes de la institución y 
participación en toma de decisiones que afecta al 
profesorado. 
Feldman (1986) 
Otros factores (Edad de los 
educandos, Nivel de 
rendimiento, tamaño de 
grupo, nivel de preparación, 
satisfacción personal y 
profesional) 
La mayoría de investigaciones recomiendan que los 
cuatro factores que afectan indirectamente la autoeficacia 
de los profesores. El factor que realmente afecta es la de 
involucrar a los estudiante en el proceso de aprendizaje.  
De ahí que la autoeficacia de un mismo profesor puede 
cambiar de unas clases a otras; o cambiar de unos 
profesores a otros.     
(Raudenbush, Rowen y 
Cheong,  1992;  Prieto, 
2005, 2007) 
Fuente: El autor, por medio del proceso de investigación. 
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 Los factores externos relacionados con el profesor que más efecto tienen en 
su sentimiento de autoeficacia son: Nivel de enseñanza, características del grupo, la 
colaboración entre profesores, conductas interactivas, reconocimiento y apoyo de 
líderes, otros factores (Edad de los educandos, nivel de rendimiento, tamaño de 
grupo). 
 En síntesis, aunque las cuatro fuentes de la autoeficacia influyen directamente 
en las expectativas de eficacia del docente, existen otras variables predictoras de su 
autoeficacia que en menor o mayor grado tienen efectos en el sentimiento de 
autoeficacia del profesor, afectándolo o favoreciendo a nivel personal y 
académicamente, como se ha podido observar en los estudios de investigación 
desarrollados (ver Tablas I.6 y I.7).  
I.3.3.3. Autoeficacia docente colectiva  
 El trabajo académico, como se dijo, es la médula misma de lo que es la 
profesión y la práctica pedagógica, es un proceso pedagógico del discurso o de los 
hechos o de la realidad, los cuales se configuran a nivel individual (sujeto, saber) y a 
nivel colectivo (institución). El sujeto de saber, el profesor universitario, y, el sujeto 
colectivo, los profesores conformados por Facultades, Escuelas, Departamentos o 
unidades académicas, hacen parte de una comunidad académica que piensa, siente y 
actúa. De ahí que en la universidad donde se agrupan los profesores, estudiantes, 
padres de familia, directivos académicos y administrativos demuestran que no viven 
de forma aislada sino que muchos de los desafíos, compromisos y dificultades con 
los que se enfrentan, representan problemas colectivos que requieren soluciones 
comunes y conjuntas para lograr cambios significativos. Esto indica que la fuerza de 
los grupos, de las organizaciones e incluso de las naciones depende en parte de su 
sentido de eficacia colectiva para resolver los problemas comunes que afectan a 
todos.  
 Baste lo anterior para que la percepción de eficacia colectiva y, en particular, 
para enseñar pueda influir en las características de enseñanza, en los resultados del 
aprendizaje de los estudiantes, de ahí la importancia de dedicar un análisis breve 
acerca de la autoeficacia docente y su influencia en el proceso pedagógico.  
 Así las cosas, la investigación sobre la autoeficacia ha puesto de manifiesto 
que los profesores no únicamente tienen percepciones y efectos de la eficacia 
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percibida mayoritariamente orientada al ejercicio de la agencia individual. La teoría 
social cognitiva extiende la concepción de la causalidad de la agencia a la agencia 
colectiva ejercitada a través de un sentimiento de eficacia compartida (Bandura, 
1997). Este mismo autor define la eficacia colectiva como “la creencia compartida 
por el grupo en un conjunto de capacidades para organizar y ejecutar los cursos de 
acción requeridos para ciertos niveles de logro” (p.477). En este sentido, las 
percepciones colectivas de eficacia son una característica que surge a nivel de 
colectivo o de grupo, no es simplemente la suma de la eficacia individual de sus 
miembros (Bandura, 1999). Desde luego, las creencias de eficacia colectiva y la 
autoeficacia pueden diferir en el objeto de percepción de autoeficacia. Aún cuando la 
eficacia individual y la eficacia colectiva son constructos independientes porque 
difieren de la unidad de medida, Bandura (1997), afirma que ambas formas de 
eficacia tienen fuentes similares, sirven a las mismas funciones y operan por medio 
de procesos similares. Sin embargo, Prieto (2007) plantea que la autoeficacia 
individual se refiere a “la expectativa que tiene el profesor sobre su propia capacidad 
de enseñar, mientras que la segunda tiene que ver con las creencias del profesor 
acerca de la eficacia del colectivo docente al que pertenece” (p.148). Un profesor 
puede considerarse eficaz para una tarea académica y considerar que el grupo o 
colectivo no alcanzará un buen resultado porque no confía en los demás o porque 
existen variables que influyen en la interacción y que disminuye la eficacia grupal. 
Al igual que las creencias de autoeficacia de los profesores contribuyen a explicar 
parcialmente el efecto de la enseñanza en el rendimiento de los educandos, desde el 
punto de vista de la institución educativa, la autoeficacia docente colectiva puede 
contribuir a entender la consecuencia diferencial que pueden llegar a ejercer dichas 
instituciones en los resultados que alcanzan. 
 Ahora bien, las fuentes de eficacia colectiva son las mismas que las de 
autoeficacia y sus efectos a nivel colectivo son similares. La eficacia colectiva 
influye sobre las aspiraciones, el manejo de los recursos, la planificación, esfuerzo y 
perseverancia del grupo. Por ello,  la información que se obtiene de la fuente de la 
experiencia directa es tan potente para la autoeficacia docente individual como para 
la autoeficacia docente colectiva, aunque la experiencia vicaria, la persuasión verbal 
y los estados psicológicos y emocionales juegan papel fundamental para obtener 
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datos sobre la autoeficacia docente colectiva; entre tanto, existe otras variables 
capaces de influir en las percepciones colectivas de eficacia docente como: el 
rendimiento previo de los alumnos en el centro, los procesos que tienen lugar en el 
seno de la institución, el sentimiento de cohesión y el apoyo institucional recibido 
contribuyen, y en mayor grado que el rendimiento previo, a la autoeficacia colectiva 
(Ross, Hogaboam-Gray y Gray, 2003 citados en Prieto, 2007).  
 Aún más, se indica las asociaciones que se dan entre autoeficacia colectiva y 
los resultados de los educandos depende, en parte, de las relaciones mutuas que se 
dan entre este tipo de creencias, la autoeficacia individual de los profesores para 
tomar decisiones instructivas importantes (Goddard, Hoy y Woolfolk Hoy, 2004). En 
este mismo sentido Prieto (2007) afirma que la “autoeficacia docente colectiva se 
asocia sistemáticamente a diferencias en el rendimiento de los alumnos de diferentes 
instituciones educativas, por lo que se convierte en una variable de interés a la hora 
de predecir su rendimiento en las áreas estudiadas” (p.164).  
 Hay otros aspectos que son importantes agregar a los estudios de la 
autoeficacia colectiva en el contexto universitario, tomando como unidad de análisis 
los departamentos (Fives y Looney, 2002 citados en Prieto, 2007), entendidos como 
grupo de profesores que trabajan colectivamente para impulsar el rendimiento de los 
estudiantes. Parten de la hipótesis de que el sentimiento de autoeficacia colectiva de 
los profesores puede contribuir en la capacidad del departamento para lograr desafíos 
formativos, definir propósitos apropiados para los educandos y promover un clima 
positivo que permita a los estudiantes aprender. Según Prieto, el estudio procura 
“analizar si existen diferencias entre la autoeficacia docente en el entorno 
universitario en relación con los departamentos a los que pertenecen los profesores; 
utilizan el instrumento Collective Efficacy Scale, indagan la relación que se da entre 
la autoeficacia de los profesores (individual y colectiva) y otras variables: la 
experiencia previa, la categoría profesional, el ámbito de conocimiento y algunas 
características demográficas (sexo, edad, etnia)” (p.165). En general, el estudio 
concluye que las diferencias se dan en la autoeficacia docente en relación con el 
conocimiento de los profesores de educación, en sexo, las docentes superan en 
autoeficacia a los profesores para involucrar a los estudiantes, para usar estrategias 
de enseñanza y en eficacia general; de los demás tópicos señalados no existen 
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ninguna relación. Y, finalmente, la misma autora resalta como “los centros 
caracterizados por mantener creencias positivas de autoeficacia colectiva, se sienten 
más responsables de los resultados del aprendizaje de los educandos” (p.166).  
Figura I.9. Modelo de autoeficacia docente colectiva  
(Goddard, Hoy y Woolfolk Hoy (2000) citados en Prieto, 2007, p.152) 
   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Falta por decir que la autoeficacia colectiva puede ser evaluada a través del 
modelo introducido por Goddard, Hoy y Woolfolk Hoy (2000), por otras alternativas 
metodológicas y con un instrumento a nivel de grupo. Por un lado, el modelo de 
Goddard et al. (2000), bajo la percepción de que puede ser utilizado en este tipo 
investigaciones, facilitando indagar sobre el sentido, las consecuencias y las 
probables transformaciones en el sentimiento de autoeficacia colectiva de los 
educadores, propone evaluar dos dimensiones: la función docente y la competencia 
percibida en el profesorado para llevarla a cabo (ver Figura I.8); estos autores 
adaptaron del modelo previo de Tschannen-Moran, Woolfolk y Hoy (1998), que ha 
sido descrito en el apartado anterior, indican que los educadores conciben 
determinada idea de su expectativa de eficacia personal en relación con las 
exigencias de la tarea al evaluar  sus creencias de autoeficacia para enseñar en un 
ambiente determinado. Este modelo se centra en dos elementos fundamentales para 
el desarrollo de la autoeficacia: el análisis de la tarea docente y la evaluación de la 
competencia elementos teóricos que coinciden con el modelo de autoeficacia 
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personal de Tschannen-Moran, Woolfolk y Hoy (1998) (figura I. 7.). En general, 
Goddard et al., concluyen que los dos componentes del modelo teórico se encuentran 
íntimamente asociados con las instituciones educativas o centros educativos, a nivel 
metodológico considera que es mejor la medida global de autoeficacia docente 
colectiva y que incluye ítems orientados a medir ambos elementos. Por otro lado, 
Prieto, manifiesta que metodológicamente, existen tres enfoques principales para la 
evaluación de las creencias de autoeficacia colectiva. El primero, la simple suma de 
las creencias de autoeficacia individual asumida por cada uno de los participantes 
del grupo. El resultado se formula como una media grupal a partir de las 
percepciones individuales de los sujetos que reúnen el  colectivo. El segundo, sumar 
medias de percepciones individuales, ya no sobre la capacidad de uno mismo sino 
sobre la capacidad del colectivo. Este pasa de referirse al yo (self) para pasar al 
nosotros. El resultado se obtiene a partir de una media de dichas percepciones para 
obtener una puntuación de la autoeficacia colectiva del centro. El tercero, enfoque 
deliberativo, radica en preguntar a los sujetos del grupo acerca de las capacidades de 
éste en forma abierta, reflexionada con los demás miembros y alcanzar un consenso 
sobre el sentimiento de autoeficacia colectiva. En definitiva, de las tres formas 
planteadas para evaluar las creencias de autoeficacia colectiva de un grupo, la más 
eficaz, es la segunda. Finalmente, el instrumento de evaluación de la autoeficacia 
docente colectiva presta atención al instrumento diseñado por Goddard, Hoy y 
Woolfolk Hoy (2000), los ítems elaborados recogen una orientación grupal, 
inicialmente, presenta la escala con 21 ítems, pero, luego ofrece una versión reducida 
de esta misma escala con 12 ítems con una fiabilidad de 0.94, que refleja las cuatro 
dimensiones de la escala original, pero en idéntica proporción para el análisis de la 
tarea docente y la competencia percibida para enseñar. 
 Es así como autoeficacia docente colectiva se entiende como las creencias del 
profesor acerca de la eficacia del colectivo docente al que pertenece,  por los efectos 
en el proceso pedagógico se adhiere a la Teoría social cognitiva de Bandura, se 
asocia a un grupo de docentes constituidos como Facultad, Escuela o Departamento; 
los datos de información son obtenidos fundamentalmente a través de las cuatro 
fuentes: experiencia directa, experiencia vicaria, persuasión verbal y el estado 
psicológico y emocional, aunque existen las variables de tipo personal (perfil 
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docente) y las variables de entorno o contexto; por último, la evaluación de la 
autoeficacia docente se realiza a partir del modelo de  las creencias del profesor 
acerca de la eficacia del colectivo docente diseñado por Goddard et al. (2004) y de su 
instrumento diseñado a 12 ítems. 
I.3.3.4. Algunas investigaciones en torno a la autoeficacia académica y docente  
 Las investigaciones en relación con la autoeficacia y otras creencias 
relacionadas con el yo (self) que pasa desde la infancia hasta el adulto mayor, en 
áreas científicas diversas, según eruditos como Pajares (2004)  demuestran que: 
 La idea que el funcionamiento humano esté influenciado fuertemente por la percepción de la 
capacidad han tenido implicaciones de gran alcance para áreas tan diversas como la 
tecnología de la información, salud y bienestar, gerencia y organización, y educación, donde 
la creencia de la auto-eficacia de los estudiantes y profesores se ha convertido en una grapa 
de investigación educativa y teoría. Creencias de la auto-eficacia también han estado 
recibiendo mucho escrutinio en los campos de deportes y aptitud, desarrollo moral, política, y 
sociología (p.24). 
 Por supuesto el impacto que ha causado la teoría social cognitiva bajo su eje 
central del determinismo recíproco y el constructo de autoeficacia, ha sido 
significativo en el mundo académico y el de la psicología, pero, de gran ayuda en la 
práctica pedagógica del docente universitario, aunque las exploraciones son 
recientes. Por eso, en una síntesis breve, se propone extraer y examinar algunas 
investigaciones en torno a la autoeficacia académica y docente, a partir de los 
estudios de Torre (2007, pp.86-99) y Prieto (2007, p. 164). En este apartado se 
presenta una descripción generalizada de los estudios en el ambiente preuniversitario, 
en el ambiente universitario y el punto de vista del meta-análisis sobre la autoeficacia 
citados por estos autores. 
 En el ambiente preuniversitario, en la categoría asignaturas, las relaciones 
con autoeficacia para escribir, sexo y rendimiento (Pajares y Valiente, 1997); 
(Pajares,1996) correspondencia entre creencias de autoeficacia para el área de 
matemáticas y el rendimiento;  Schunk (1996) estudia en qué medida los objetivos y 
las autoevaluaciones afectan a la motivación y resultados de rendimiento, análisis 
causal con estudiantes coreanos (Kim y Park, 2000); Pajares, Hartley y Valiente 
(2003) verifican si el formato de respuesta condiciona la capacidad de predicción de 
las escalas de autoeficacia. En la categoría de autorregulación, objetivos y 
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estrategias de aprendizaje, elecciones en los estudios; Schunk (1989) la autoeficacia 
hasta la fecha en relación el feedback atributivo y los objetivos de aprendizaje; 
análisis causal sobre la motivación académica (Zimmerman, Bandura y 
Martínez.Pons, 1992); autoeficacia influye negativamente en la implicación en la 
tarea y resultados seguidos (Pierson y Conell, 1992); revisar autoinformes desde 
1981 a 1990 (Assor y Conell, 1992); predicción de la autoeficacia autorreguladora 
(Zimmerman, 1996); diferencia entre autoeficacia para el rendimiento y autoeficacia 
para el aprendizaje (Schunk, 1996); el poder de la autoeficacia, la autopercepción del 
control y la autopercepción como lector (Bouffard y Vezeau, 1996). En la categoría 
sexo y género,  se destacan Pajares y Valiente (2003) variaciones en la autoeficacia 
para la autorregulación en función del sexo; (Schunk, 2002) diferencias en 
autoeficacia en función del sexo. En otra categoría, superdotación,  relación entre 
motivación de logro y superdotación (Dai, Moon y Feldhusen, 1998; Zimmerman y 
Martínez-Pons, 1990). En la categoría actividades extraescolares, aparecen como las 
actividades extraescolares afectan el rendimiento (Valentine, Cooper, Betrencourt y 
DuBois, 2002); las experiencias de los deberes hechos en casa incrementan la 
autoeficacia, la cual aumenta responsabilidad (Zimmerman y Kitsantas, 2005).  
   En el ambiente universitario, “las investigaciones sobre la autoeficacia del 
profesorado universitario han sido bastante escasas hasta el momento, y pueden ser 
agrupadas en tres categorías diversas (Fives y Looney, 2002 citado en Prieto, 2007): 
las que pretenden mejorar la enseñanza, las que exploran las variables que pueden 
influir en la autoeficacia docente y, por último, aunque apenas existen estudios en 
este sentido, las que orientan a comparar la autoeficacia individual y colectiva del 
profesorado universitario, entre otros grupos profesionales (Loup, Clarke y Ellet, 
1997 citados por Prieto, 2007). En este mismo sentido Torre (2007) tipifica las 
investigaciones en tres categorías: escritura y redacción (Zimmerman y Bandura, 
1994; Zimmerman, Bandura y Pons, 1992; Pajares y Johnson, 1994); Elecciones y 
vocacionales y profesionales (Betz y Hackett, 1981; Hackett y Betz, 1992; Hackett, 
1999; Rottinghaus, Larson y Borgen, 2003, entre otros); y en resultados académicos 
(Witt-Rose, 2003; Pajares y Miller, 1994-1995; Zajacova, Lynch y Espensade, 2005, 
entre otros). Aún mejor, se enfatiza que los estudios acerca de la autoeficacia docente 
han sido múltiples y variados como se presentaron en párrafos anteriores, se destaca 
298                         LAS CREENCIAS DE AUTOEFICACIA EN LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA 
 
estrategias de aprendizaje, elecciones en los estudios; Schunk (1989) la autoeficacia 
hasta la fecha en relación el feedback atributivo y los objetivos de aprendizaje; 
análisis causal sobre la motivación académica (Zimmerman, Bandura y 
Martínez.Pons, 1992); autoeficacia influye negativamente en la implicación en la 
tarea y resultados seguidos (Pierson y Conell, 1992); revisar autoinformes desde 
1981 a 1990 (Assor y Conell, 1992); predicción de la autoeficacia autorreguladora 
(Zimmerman, 1996); diferencia entre autoeficacia para el rendimiento y autoeficacia 
para el aprendizaje (Schunk, 1996); el poder de la autoeficacia, la autopercepción del 
control y la autopercepción como lector (Bouffard y Vezeau, 1996). En la categoría 
sexo y género,  se destacan Pajares y Valiente (2003) variaciones en la autoeficacia 
para la autorregulación en función del sexo; (Schunk, 2002) diferencias en 
autoeficacia en función del sexo. En otra categoría, superdotación,  relación entre 
motivación de logro y superdotación (Dai, Moon y Feldhusen, 1998; Zimmerman y 
Martínez-Pons, 1990). En la categoría actividades extraescolares, aparecen como las 
actividades extraescolares afectan el rendimiento (Valentine, Cooper, Betrencourt y 
DuBois, 2002); las experiencias de los deberes hechos en casa incrementan la 
autoeficacia, la cual aumenta responsabilidad (Zimmerman y Kitsantas, 2005).  
   En el ambiente universitario, “las investigaciones sobre la autoeficacia del 
profesorado universitario han sido bastante escasas hasta el momento, y pueden ser 
agrupadas en tres categorías diversas (Fives y Looney, 2002 citado en Prieto, 2007): 
las que pretenden mejorar la enseñanza, las que exploran las variables que pueden 
influir en la autoeficacia docente y, por último, aunque apenas existen estudios en 
este sentido, las que orientan a comparar la autoeficacia individual y colectiva del 
profesorado universitario, entre otros grupos profesionales (Loup, Clarke y Ellet, 
1997 citados por Prieto, 2007). En este mismo sentido Torre (2007) tipifica las 
investigaciones en tres categorías: escritura y redacción (Zimmerman y Bandura, 
1994; Zimmerman, Bandura y Pons, 1992; Pajares y Johnson, 1994); Elecciones y 
vocacionales y profesionales (Betz y Hackett, 1981; Hackett y Betz, 1992; Hackett, 
1999; Rottinghaus, Larson y Borgen, 2003, entre otros); y en resultados académicos 
(Witt-Rose, 2003; Pajares y Miller, 1994-1995; Zajacova, Lynch y Espensade, 2005, 
entre otros). Aún mejor, se enfatiza que los estudios acerca de la autoeficacia docente 
han sido múltiples y variados como se presentaron en párrafos anteriores, se destaca 
LAS CREENCIAS DE AUTOEFICACIA EN LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA                         299 
 
 
los estudios en habla hispánica de los trabajos de Prieto (2005) y Torre (2006). El 
trabajo de Prieto explora las creencias de autoeficacia del docente del profesorado 
universitario en las dimensiones básicas de enseñanza: la planificación de las clases, 
las implicaciones de los estudiantes, la implicación de los estudiantes en su 
aprendizaje, la interacción con los alumnos y la evaluación del aprendizaje y de la 
propia función docente. Mientas que el estudio de Torre (2007) analiza tres aspectos 
de índole personal que conducen a la consecución de un aprendizaje de calidad: la 
autoeficacia, la autorregulación y los enfoques de aprendizaje adoptados por los 
estudiantes. Estudios que son un soporte fundamental para este trabajo.     
  Finalmente, los estudios del meta-análisis, Según Torre (2007) “son los que 
ponen orden a tan prodigiosa investigación en relación con la autoeficacia, se acude 
al meta-análisis que tratan de extraer conclusiones a raíz de unos estudios 
particulares. Este procedimiento estadístico, que sigue un riguroso proceso de 
selección de publicaciones y de tratamiento de los datos, permite tener una visión de 
conjunto sobre lo investigado en una determinada área” (p.96). Estos posibilitan 
mayor confianza en estudios de correlación entre variables (Multon, Brawn y Lent, 
1991; Rottinghaus, Larson y Borgen, 2003; Stajkovic y Luthans, 1998, entre otros). 
En general, los estudios de meta-análisis muestran que en un conjunto de más de 250 
investigaciones donde sobresale el constructo de autoeficacia, este es un poderoso 
concepto con una sólida teoría y una metodología eminentemente cuantitativa y que 
influye poderosamente sobre el funcionamiento humano, especialmente, lo que se 
refiere al ámbito académico y, particularmente, con el profesor y su práctica 
pedagógica.  
 Sin embargo, a pesar de las investigaciones que hemos analizado en el campo 
académico y de la autoeficacia docente, los expertos han debatido y continúan 
investigado la conceptualización y medición del constructo de autoeficacia. El 
problema ha radicado fundamentalmente en que la mayoría de los estudios realizados 
han sido metodológicamente abordados bajo el paradigma cuantitativo, 
fundamentalmente pruebas cuantitativas, influenciadas por enfoques metodológicos 
de la psicología, las cuales no aportan información basada en observaciones directas 
acerca del proceso de formación a partir del cual se funda el sentido de autoeficacia 
docente. De allí se parte de la necesidad de profundizar en estudios longitudinales y 
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cualitativos o la combinación de una metodología cuantitativa con una cualitativa 
(Woolkolk, 2004 citado en Prieto, 2007; Chacón, 2006; Prieto, 2007).  
 Así mismo, se recoge algunas críticas acerca de la investigación de la 
autoeficacia y otros aspectos. Por ejemplo, Para Santos (1989) “decir esto puede que 
sea importante, toda vez que una buena parte de la investigación sobre autoeficacia -
así lo reconoce explícitamente Schunk (1989 a, p.40)- ha empleado tareas escolares, 
pero se ha desatendido de los contextos educativos reales y naturales” (p.714); Chan 
(2008) afirma que tradicionalmente, la  investigación de la  autoeficacia del profesor 
se ha centrado en las creencias de los profesores con respecto a sus habilidades y 
rendimiento, en el futuro inmediato es mejor dedicarse a indagar respecto a sus 
creencias a aprender a enseñar mejor. A pesar del reconocimiento general de la 
importancia de estudiar la eficacia del profesor, no hay ningún punto de consenso 
con respecto a los significados y medidas de construcción de la eficacia del mismo. 
En este mismo sentido, Villamarín (1987) distingue dos épocas donde surgieron 
críticas con mayor intensidad. La polémica de 1978, con críticas negativas respecto a 
la concepto de autoeficacia, a la autoeficacia como modelo de cambio conductual, 
con respecto a las primeras investigaciones empíricas sobre la teoría de la 
autoeficacia. La otra polémica de 1984, ambigüedad en el concepto de autoeficacia. 
Las críticas posteriores se dieron sobre el concepto autoeficacia que es un término 
nuevo, pero similar al de expectativas de éxito, tratado por Rotter y sobre los 
métodos utilizados para evaluarla. Todas las críticas fueron respondidas por Bandura 
y otros investigadores de la época con argumentos sólidos como los que se 
conservan, y se han madurado y perfeccionado en el trayecto de la teoría social 
cognitiva y el constructo de autoeficacia, han sido suficiente para cambiar la 
percepción de las críticas definidas y adherirse para trabajar en su línea. Además, 
este estudio comparativo teórica y conceptualmente aporta con estudios y 
argumentos sólidos de muchos autores, la importancia y la claridad de la teoría social 
cognitiva, de la teoría de la autoeficacia y de la autoeficacia docente, fiel al trabajo 
de Bandura y  Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy y Hoy (1998) y desde luego el 
trabajo de Prieto (2007).  
 Como se ve, algunas de las investigaciones en torno a la autoeficacia 
académica y del docente se han centrado en el ambiente preuniversitario, 
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universitario y de los estudios del meta-análisis con multiplicidad de categorías en 
las que se han insertado los estudios. En el ambiente universitario, como lo hemos 
visto se enfocan la mejora de la enseñanza, las que exploran las variables que pueden 
influir en la autoeficacia docente y aunque apenas existen estudios en este sentido, 
las que se orientan a comparar la autoeficacia individual y colectiva del profesorado 
universitario, entre otros grupos profesionales. En últimas, la investigación ha sido 
cuantitativa, se requiere estudios de tipo cualitativo, o de enfoque mixto, e indagar 
respecto a sus creencias para aprender a enseñar mejor. A pesar del reconocimiento 
general de la importancia de estudiar la eficacia del profesor, no hay ningún punto de 
consenso con respecto a los significados y a las medidas de construcción de la 
eficacia del mismo. Zabalza (2008) cuando habla de la dimensión personal dice: en 
los últimos años, la aparición de nuevas corrientes psicológicas como las que tienen 
que ver con la “psicología emocional” (Coleman 1996 y 1997), el 
“coaching”(Cabero, 2008; Kise, 2006), la “autoeficacia docente” (Prieto, 2008; 
Prieto y Bermejo, 2005) etc., han vuelto a poner sobre el candelero la necesidad de 
atender a esta importante dimensión de la madurez y equilibrio personal y algunas 
técnicas específicas para poderlo hacer. De todas formas es dudoso que las 
instituciones de formación incorporen este tipo de planteamientos a sus propuestas 
formativas. Contario a esto Pajares (citado en Prieto, 2007) afirma que “la 
autoeficacia es contagiosa, esta última reflexión debiera hacernos pensar en la 
necesidad de cultivar nuestras creencias de autoeficacia docente si es que está en 
juego la autoeficacia de nuestros propios estudiantes” (p.183). 
  En definitiva, las creencias de autoeficacia docente surgen a finales de los 
años setenta, período en el cual es entendida como “el grado en que el profesor cree 
que posee capacidad para influir en el rendimiento de los educandos” (Berman et.al., 
1977, p.137). A partir de entonces, la autoeficacia docente se convierte en un eje 
fundamental en diversos campos educativos; se examina en el marco de la Teoría 
social cognitiva y por sus recientes avances se asume el concepto de autoeficacia 
docente personal como la creencia del profesor en su capacidad para enseñar o los 
juicios o convicciones específicas sobre la capacidad que se posee para promover el 
aprendizaje de los educandos, incluso de aquellos desmotivados o difíciles de 
enseñar, diferenciándola de la dimensión de autoeficacia docente general e incluso de 
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la combinación de ambas, se privilegia para la evaluación de la autoeficacia docente 
el modelo y la escala de Autoeficacia Docente del profesor Universitario- de Prieto 
(2007)-, por cuanto gozan de sólidas propiedades psicométricas y porque son fieles 
con la teoría social cognitiva y con el constructo de autoeficacia.  
 Los estudios realizados nos permiten concluir que las expectativas de eficacia 
personal no son una característica de los profesores alejada de su práctica pedagógica 
docente, más bien, se evidencia que se debe atender este subconstructo de las 
creencias pedagógicas y de la dimensión del pensamiento docente como una 
herramienta de cambio, de re-significación de la práctica pedagógica y de la mejora 
del desarrollo profesional. De igual modo, las cuatro fuentes de la autoeficacia 
influyen directamente en las expectativas de eficacia del docente, aunque existen 
otras variables predictoras de su autoeficacia que en menor o mayor grado tienen 
efectos en el sentimiento de autoeficacia del profesor, afectándolo o favoreciendo a 
nivel personal y académicamente.  
 Ahora bien, la autoeficacia docente colectiva se entiende como las creencias 
del profesor acerca de la eficacia del colectivo docente al que pertenece, se adhiere a 
la Teoría social cognitiva de Bandura, se asocia a un grupo de docentes constituidos 
como facultad, escuela o departamento; los datos de información son obtenidos 
fundamentalmente de las cuatro fuentes: experiencia directa, experiencia vicaria, 
persuasión verbal y el estado psicológico y emocional, aunque  pueden existir otras 
variables,  su evaluación se realiza a partir del modelo de  las creencias del profesor 
acerca de la eficacia del colectivo docente diseñado por Goddard et al. (2004) y a 
partir de su instrumento que fue diseñado a 12 ítems. 
 Como se ve, algunas de las investigaciones en torno a la autoeficacia 
académica y del docente se han centrado en el ambiente preuniversitario, 
universitario y en estudios de meta-análisis con multiplicidad de categorías. En el 
ambiente universitario, como lo hemos visto, los estudios se enfocan en cómo 
mejorar la enseñanza, explorar las variables que pueden influir en la autoeficacia 
docente y, aunque apenas existen estudios en este sentido, será útil seguir revisando 
las investigaciones que permiten comparar la autoeficacia individual y colectiva del 
profesorado universitario. Por último, el paradigma de investigación ha sido 
cuantitativo, se requiere estudios de tipo cualitativo, o de enfoque mixto, e indagar 
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respecto a las creencias para aprender a enseñar mejor. A pesar del reconocimiento 
general de la importancia de estudiar la eficacia del profesor, no hay ningún punto de 
consenso con respecto a los significados y a las medidas de construcción de la 
autoeficacia. 
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II.1. JUSTIFICACIÓN DEL PROBLEMA, OBJETIVOS E HIPÓTESIS DE 
LA INVESTIGACIÓN 
Desde el principio, en las primeras páginas introductorias del trabajo se ha ido 
concretando y argumentando las razones por los que se inicia un estudio comparado 
de las creencias de autoeficacia en la práctica pedagógica del docente universitario 
de Humanidades, Ciencias Sociales, Educación y Ciencias Contables, Económicas y 
Administrativas de las dos universidades de Ibarra-Ecuador y de una universidad de 
Pasto-Colombia.
En la introducción se hace una sinopsis de la indagación aportada por la 
consulta a las diversas fuentes documentales y personales que contribuyen a plantear 
la situación actual de las creencias de autoeficacia de los docentes universitarios 
como objeto de estudio. Se confirma que en el ámbito universitario un reducido 
número de investigación acerca de este tópico de las creencias de autoeficacia 
docente, en el que aún hay aspectos por esclarecer o resolver para los que este trabajo 
se plantea los propósitos de párrafos siguientes.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
II. DELIMITACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN 
 
 
II.1. JUSTIFICACIÓN DEL PROBLEMA, OBJETIVOS E HIPÓTESIS DE 
LA INVESTIGACIÓN 
Desde el principio, en las primeras páginas introductorias del trabajo se ha ido 
concretando y argumentando las razones por los que se inicia un estudio comparado 
de las creencias de autoeficacia en la práctica pedagógica del docente universitario 
de Humanidades, Ciencias Sociales, Educación y Ciencias Contables, Económicas y 
Administrativas de las dos universidades de Ibarra-Ecuador y de una universidad de 
Pasto-Colombia.
En la introducción se hace una sinopsis de la indagación aportada por la 
consulta a las diversas fuentes documentales y personales que contribuyen a plantear 
la situación actual de las creencias de autoeficacia de los docentes universitarios 
como objeto de estudio. Se confirma que en el ámbito universitario un reducido 
número de investigación acerca de este tópico de las creencias de autoeficacia 
docente, en el que aún hay aspectos por esclarecer o resolver para los que este trabajo 
se plantea los propósitos de párrafos siguientes.  
310                                                                           DELIMITACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN                           
   
 
 
El primer aspecto que llama la atención, son la gran cantidad de  
implicaciones que tiene el estudio del pensamiento y del conocimiento profesional 
del profesor universitario en el desarrollo profesional, en la práctica pedagógica, en 
la implementación de nuevas reformas educativas, en los procesos de aprendizaje y 
de enseñanza, en la calidad de educación, entre otros aspectos. De la misma manera 
la imprecisión y ambigüedad de su conexión con la actividad práctica o la real 
práctica (teorías en uso) del profesor universitario Hacia dentro y Hacia fuera de la 
universidad. 
Otra cuestión se centra en que todavía son pocos los trabajos que se han 
situado en investigaciones centradas en la relación constatada entre creencias y la 
práctica pedagógica (práctica docente o de enseñanza) por las mayores dificultades 
que encierra recoger directamente datos sobre la enseñanza de los profesores. La 
mayoría se han ocupado por estudiar la identificación de concepciones sobre la 
enseñanza y aprendizaje a partir de lo que dice (teorías manifestadas) un profesor o 
un grupo de profesores sin evidencias constatadas. En este sentido es interesante 
abordar un estudio exploratorio y comparado de las creencias de autoeficacia en la 
práctica pedagógica del docente universitario y más aún si cabe, al hacerlo sobre las 
tres instituciones de educación superior y sobre la delimitación geográfica que 
corresponde a dos universidades ecuatorianas y una colombiana. 
El análisis entre las creencias pedagógicas o concepciones o teorías implícitas 
y la práctica pedagógica (práctica de enseñanza) sigue siendo abundante en el 
ambiente preuniversitario y, en educación superior, existe incipiente indagación, al 
respecto Prieto (2005) expresa que “se detecta una laguna significativa en las 
investigaciones realizadas con esta finalidad en el ámbito universitario”. Las pocas 
exploraciones realizadas establecen un vínculo entre diversas categorías de análisis 
como lo hemos visto y la autoeficacia,  constituyéndola en un tema importante para 
investigar, además que es un mediador entre el pensamiento y la acción y un 
excelente preditor potente del comportamiento humano. 
Aún mejor, de entre las diversas creencias que poseen los educadores y que 
conceden valor a la docencia- reconociendo que es preciso renovar y actualizar su 
conocimiento- reflexionar la actividad práctica, aceptar retos y asumir las posibles 
consecuencias de sus acciones; son las creencias de autoeficacia docente. 
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Subconstructo de las creencias, las que se convierten en el centro de esta 
investigación. Además, éstas se caracterizan porque corresponden a todos los 
aspectos de la práctica pedagógica del docente universitario, dada la imposibilidad de 
deshacer el juicio personal sobre las capacidades para organizar y ejecutar las 
acciones necesarias para manejar situaciones futuras de su práctica. Esto posiciona a 
la autoeficacia en un lugar preferente en relación con otras variables del pensamiento 
del profesorado. A pesar de su relevancia y pertinencia para su estudio y objeto de 
reflexión sistemática, en Colombia y en el Ecuador, se ha iniciado como tema de 
interés hace poco tiempo. De ahí que incite y sea útil, académicamente, para aportar 
una huella y luz en la investigación sobre este tema. 
De igual manera, la diferenciación de la práctica cotidiana de los profesores a 
la hora de evaluar la autoeficacia docente juega papel fundamental por la naturaleza 
misma de la  autoeficacia, de tal modo que se indican estrategias didácticas (acciones 
intencionadas) específicas a las que poder vincular mentalmente sus juicios de 
eficacia personal. Esta determinación se justifica por los argumentos teóricos de 
Bandura, Torre, Prieto y otros expertos en el tema, según los que “generar juicios 
sobre la propia capacidad sin poder vincularlos a una actividad determinada obliga a 
responder de una forma tan global que desvirtúa el verdadero significado del 
constructo”.  
Lo cierto es que algunas de las investigaciones en torno a la autoeficacia 
académica y del docente han preferido el ambiente preuniversitario. En el ambiente 
universitario, como lo hemos visto, los estudios se enfocan en como pretenden 
mejorar la enseñanza, exploran las variables que pueden influir en la autoeficacia 
docente, aunque apenas existen estudios en este sentido, que se orientan a comparar 
la autoeficacia individual y colectiva del profesorado universitario, entre otros grupos 
profesionales. Aún más, la investigación en este campo ha sido cuantitativa, 
requiriendo estudios de tipo cualitativo, de enfoque mixto,  de cara a indagar respecto 
a sus creencias para aprender a enseñar mejor. A pesar del reconocimiento general de 
la importancia de estudiar la eficacia del profesor, respecto a su evaluación aún no 
hay puntos de consenso en lo referido a los significados y medidas de construcción 
de la eficacia del mismo, debilidad que ha servido para continuar con la 
investigación en el ámbito de la elaboración de pruebas más sólidas a nivel 
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psicométrico. 
 Por último, esta investigación se origina de mi interés personal, de la 
investigación realizada en la tesina,  de la participación en el grupo de investigación 
praxis en la universidad mariana, enriquecido por la experiencia de educador 
profesional y de gestor administrativo, por la necesidad creciente de indagar los 
procesos de pensamiento de los profesores y su relación con las prácticas  
pedagógicas y, especialmente, la dimensión personal del profesor. 
Éstas son algunas de las razones por las que se plantea este trabajo. Así pues a 
lo largo del capítulo anterior se ha contextualizado este objeto de estudio con sus 
referentes teóricos en el ámbito internacional, latinoamericano y nacional, también se 
ha visto el concepto emergente de la práctica pedagógica, el entorno en el que se 
inserta y la relación que hay, y el lugar que ocupan la práctica de enseñanza, la 
práctica docente y la práctica educativa como constitutivas de la práctica pedagógica 
en el contexto de la educación superior y de la universidad. Se describen y 
caracterizan asimismo, los aspectos relacionados con el origen, el desarrollo y el 
estado actual del pensamiento, el conocimiento y las creencias pedagógicas del 
profesor universitario. Finaliza este primer capítulo con el marco referencial teórico 
de la autoeficacia, la teoría de la autoeficacia y la definición y  la exposición de la 
autoeficacia docente. Componentes básicos de la teoría sustantiva en la que se 
soporta el estudio y que se configura en “el conocimiento más importante que se 
deriva de la autorreflexión es el referido a uno mismo y a las capacidades personales 
para realizar ciertas acciones y alcanzar los resultados pretendidos”. Valgan estas 
palabras de dos prestigiosos psicólogos Albert Bandura (1986, 1987) y Leonor Prieto 
(2005, 2007, 2008), quienes reafirman la importancia de la reflexión acerca de la 
eficacia personal como la capacidad para lograr lo que se desea o se espera, 
permitiendo afianzar el interés por la realización de este trabajo. Es así como la 
pregunta global que orienta el estudio comparado es  ¿En qué medida las creencias 
de autoeficacia se corresponden con la práctica pedagógica del docente universitario? 
Con todo, esta investigación tiene como objetivo general el estudio 
comparado de las creencias de autoeficacia en la práctica pedagógica del docente 
universitario de Humanidades, Ciencias Sociales,  Educación y Ciencias Contables, 
Económicas y Administrativas en las dos universidades de Ibarra-Ecuador y en una 
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universidad de Pasto-Colombia.   
Es decir, describir y analizar las creencias de autoeficacia en la práctica 
pedagógica del docente universitario de Humanidades,  Ciencias Sociales, Educación 
y Ciencias Contables, Económicas y Administrativas a nivel de universidades en 
relación a cuestiones relevantes y significativas para los mismos. Esto supone 
asimismo explorar  las relaciones de las creencias de autoeficacia docente con las 
fuentes de autoeficacia u otras fuentes, con la experiencia docente y con el contexto 
de funcionamiento institucional a partir de las fases cuantitativa y cualitativa y por 
medio del método comparado. De ahí la relevancia de este estudio que pretende, en 
última instancia, proyectar algo de luz en torno a la formación del profesorado 
universitario de tal forma que pueda contribuir, en el momento actual que vive la 
universidad Latinoamericana y Caribeña y Europea, a favorecer al máximo la calidad 
del aprendizaje y de la enseñanza centrada en el aprendizaje. 
A continuación se presentan los grandes objetivos y las hipótesis que guiaron 
el desarrollo de la investigación: 
1. En primer lugar, adaptar el instrumento de evaluación de la “Escala de 
Autoeficacia Docente del profesor universitario” para aplicarlo en el contexto de las 
dos universidades ecuatorianas y una colombiana. 
Con tal propósito, se ha seleccionado la “Escala de Autoeficacia Docente del 
profesor universitario”, elaborada por Leonor Prieto Navarro (2005), y que según 
Bandura (2007) “es un instrumento de sólidas propiedades psicométricas y es fiel a la 
teoría social cognitiva […] ofrece un modelo para evaluar las creencias de 
autoeficacia docente de los profesores universitarios […] y la profesora Prieto 
Navarro es la primera investigadora en hacer un estudio en profundidad sobre las 
creencias de autoeficacia docente del profesorado universitario” (p.12). Escala que 
“ha intentado superar  las limitaciones tanto teóricas como metodológicas de los 
instrumentos ya existentes” (Prieto, 2005, p.276). Sin embargo, hasta el momento, 
existe un cierto desconocimiento en Colombia y Ecuador de los instrumentos 
disponibles y deseables para evaluar las creencias de autoeficacia en la práctica 
pedagógica del docente universitario. A su vez, la respuesta a los ítems (estrategias 
didácticas) del instrumento puede favorecer la praxis de la práctica académica 
convirtiéndola en real práctica pedagógica.   
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2. En segundo lugar, analizar las creencias de autoeficacia del profesor universitario 
en siete amplias dimensiones básicas de la práctica pedagógica docente: planificar y 
preparar las clases, implicar a los educandos en el aprendizaje, evaluar la propia 
función docente y el aprendizaje, interactuar con los educandos y facilitar el 
aprendizaje, preparar tareas y materiales según intereses de los estudiantes, tratar 
problemas y usar medios en clase, y fomentar participación y crear clima de 
confianza en el aula. 
 Así pues, el interés principal en este punto reside en explorar la autoeficacia 
docente del profesorado en las distintas dimensiones básicas de la práctica 
pedagógica universitaria. Por un lado, las cuatro fundamentales como: la 
planificación de la enseñanza, la implicación e interacción con los educandos, y la 
evaluación del aprendizaje y de la función docente; y, por otro lado, las tres 
dimensiones subyacentes o complementarias de la práctica pedagógica: preparar 
tareas y materiales según intereses de los estudiantes, tratar problemas y usar medios 
en clase, y fomentar participación y crear clima de confianza en el aula. Sin embargo, 
dado que la nueva estructura factorial75 encontrada tiene un buen ajuste sobre los 
datos de la muestra se optó por incorporar las tres dimensiones subyacentes, 
obviamente, cada una de ellas es afín a las cuatro dimensiones básicas de la práctica 
pedagógica, pero, muy específicas para este entorno universitario latino.    
3. En tercer lugar, se pretende analizar en qué variables de las estudiadas se 
diferencian los profesores universitarios expertos de los principiantes o noveles, 
considerando a éstos últimos como aquellos que tienen cinco años o menos de 
experiencia docente. 
4. Por último, se procura conocer en qué medida ciertas variables de índole personal 
y académico se asocian con las creencias de autoeficacia docente del profesorado 
universitario, tanto en su sentimiento de autoeficacia individual como en su 
                                                          
75 El análisis de la nueva estructura factorial encontrada fue revisada, estudiada y consultada con Joan María 
Senent y Gargallo, B. (16 de Diciembre de 2009) codirectores de la tesis. Aguirre, A. D. (17 de Diciembre de 
2009). Interpretación de factores. (R. Valverde, Entrevistador), colaborador estadístico de la Universidad de 
Antioquia, escalafonado en categoría B en el escalafón de Colciencias en Colombia, afirma “ También considero 
que el análisis se debe hacer con la nueva estructura factorial encontrada, pues esta tiene mejor ajuste a los datos 
observados en la cultura nuestra”.  
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percepción de autoeficacia colectiva.  
A partir de estos grandes objetivos se plantean las siguientes hipótesis: 
Para los Objetivos 1 y 2: 
Hipótesis 1: Las creencias de autoeficacia docente varían de unas dimensiones de la 
práctica pedagógica a otras y de un contexto a otro.  
 Las creencias de autoeficacia para enseñar puede cambiar en función de las 
siete dimensiones de la práctica pedagógica del docente universitario que se han 
escogido para este estudio: Implicar a los educandos en el aprendizaje (Factor I), 
Evaluar la propia función docente y el aprendizaje (Factor II), Interactuar con los 
educandos y facilitar el aprendizaje (Factor III), Planificar y preparar las clases 
(Factor IV), Preparar tareas y materiales según intereses del estudiante (Factor V), 
Tratar problemas, usar medios en clase (Factor VI) y Fomentar participación y crear 
clima de confianza en el aula (VII). 
Hipótesis 2: Los profesores tienden a actuar (práctica de enseñar) de manera 
coherente con lo que piensan sobre su eficacia para utilizar las distintas estrategias de 
enseñanza y potencializar su práctica pedagógica. 
 En este asunto, se percibe que los profesores usan con mayor frecuencia las 
estrategias didácticas (acciones intencionadas) que se juzgan más capaces de 
emplear, y con menor frecuencia aquéllas en las que no se sienten bien preparados. 
Hipótesis 3: El efecto de las variables predictoras en cada uno de los modelos de 
autoeficacia docente varía de unas dimensiones a otras. 
 Al respecto se elaboran varios modelos. A nivel general, el modelo que 
predice el efecto de las variables que mejor explican el comportamiento de los 
docentes en las creencias de autoeficacia y en cada una de las dimensiones de la 
práctica pedagógica.  
Hipótesis 4: Los profesores con alta autoeficacia se manejarán mejor que los de baja 
autoeficacia en su práctica pedagógica, evaluada mediante las dimensiones definidas 
en el cuestionario. 
Para el objetivo 3: 
Hipótesis 5: Las creencias de autoeficacia docente, en el accionar de la práctica 
pedagógica, son mayores en los profesores que tienen más años de experiencia 
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docente que en los profesores principiantes o noveles. 
 El desarrollo y la construcción del sentimiento de autoeficacia docente es un 
tópico de interés para indagar acerca de la experiencia docente, dada la evidencia de 
relación que se presenta entre la autoeficacia docente y la enseñanza de los 
profesores (demostrada en el marco referencial teórico). La hipótesis está orientada a 
que las creencias de autoeficacia son mayores en el caso de los profesores expertos 
(mayores de cinco años) que en el de los profesores principiantes o noveles (con 
cinco o menos años de experiencia docente).  
Para el Objetivo 4: 
Hipótesis 6: No todos los datos que reciben los profesores sobre su propia eficacia 
docente se encuentran igualmente asociados con sus creencias de autoeficacia para 
enseñar y para accionar la práctica pedagógica (fuentes de autoeficacia).  
 De entre las diferentes fuentes que suministran información o datos a los 
profesores sobre su autoeficacia docente, se considera que las que pueden estar más 
asociadas con su capacidad para enseñar son su percepción de dificultades (Factor I), 
el aprendizaje a partir de otros profesores (Factor II), satisfacción por la tarea (Factor 
III) y la experiencia directa como docente (Factor IV) (Prieto, 2005). La percepción 
de dificultades (emociones negativas) y la satisfacción por la tarea (emociones 
positivas) reflejan los estados psicológicos y emocionales (Bandura) que influyen en 
el sentimiento de autoeficacia docente; el aprendizaje a partir de otros profesores 
agrupa a dos de las fuentes de Bandura la experiencia vicaria (modelo) y la 
persuasión verbal (información verbal recibida de otros profesores), y, finalmente, la 
experiencia directa como docente que coincide con el mismo nombre dado por 
Bandura y que según este autor y otros autores, es la más importante de las fuentes 
de autoeficacia docente.     
Hipótesis 7: Existen determinadas variables de los profesores que pueden generar 
diferencias en sus creencias de autoeficacia para enseñar y para el accionar de la 
práctica pedagógica (variables personales, académicas y autoeficacia colectiva, entre 
otras). 
 Se examina, además, la percepción de autoeficacia colectiva del profesorado 
y otras variables de interés. Por un lado, las características personales del 
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profesorado (variables personales), por otro lado, las variables académicas (de 
contexto) se destacan el nivel de satisfacción, nivel de compromiso profesional, la 
percepción del nivel de preparación del espacio académico o asignatura, la 
responsabilidad asumida por el aprendizaje, el tamaño del grupo, la percepción de 
influencia con la profesión, por último, entre otras variables están la universidad, la 
Facultad y el área científica.  
 Ahora bien, a partir de la pregunta más general formulada en la justificación 
del planteamiento del problema y antes de recopilar la información, creo que es 
necesario enmarcar la fase cualitativa partiendo de unos interrogantes que ayudan a 
complementar la fase cuantitativa (orientada por las hipótesis), a dar respuesta a la 
pregunta global y a los objetivos, y a delimitar el alcance de la propia investigación: 
1. Respecto a la Autoeficacia y estrategias didácticas del profesorado universitario: 
 ¿En qué dimensiones básicas de la práctica pedagógica docente se siente 
capaz el profesorado universitario de utilizar distintas estrategias didácticas? 
2. Autoeficacia y fuentes de la autoeficacia: 
 ¿Cuáles son las fuentes de información evidenciadas de las que obtienen los 
profesores datos sobre su eficacia para enseñar y potenciar el aprendizaje? 
3. Autoeficacia y experiencia docente: 
 ¿Cuáles son los efectos constatados que tiene la experiencia docente en la 
eficacia para enseñar y potenciar el aprendizaje? 
4. Autoeficacia y otras variables relacionadas: 
¿Qué otras variables constatadas a nivel personal o académico guardan mayor 
relación con las creencias de autoeficacia docente de los profesores? 
 Evidentemente las preguntas que se han formulado anteriormente en el 
planteamiento del problema comportan la existencia – y coexistencia -  de numerosos 
factores o dimensiones o variables a los que no podemos atender en su totalidad en la 
presente tesis doctoral. La exploración que se quiere realizar sobre las creencias de 
autoeficacia en la práctica pedagógica del profesor universitario, en las áreas 
científicas señaladas, se ciñe a los factores que se considera que tienen más 
influencia para lograr el propósito del estudio.  
II.2. UNIDADES COMPARATIVAS Y CRITERIOS DE SELECCIÓN 
En este estudio el objeto de investigación son las creencias de autoeficacia en 
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la práctica pedagógica del docente universitario de Ciencias Sociales, Humanidades,  
Educación y Ciencias Contables, Económicas y Administrativas en las dos 
universidades de Ibarra-Ecuador y en una universidad de Pasto-Colombia. Las 
universidades que agrupan a los profesores universitarios de las dos áreas o campos 
científicos que se abordan, se concretan como unidades institucionales (García, 
1998) comparativas cuya clarificación conceptual es la que sigue a continuación de 
estas líneas: 
a) Universidad Mariana (UMARIANA) 76  
La Universidad Mariana con domicilio en la ciudad de San Juan de Pasto, 
Departamento de Nariño, República de Colombia. Es una Universidad Católica (art.1 
del Estatuto General77) posee las características especiales señaladas en el artículo 13 
de la Constitución Apostólica “Ex Corde Ecclesiae”, Institución de Educación 
Superior, reconocida por el Ministerio de Educación de Colombia, constituida como  
regentada por la Congregación de Religiosas Franciscanas de María Inmaculada y 
constituida con personería jurídica de derecho privado y organizada como 
Fundación, con personería jurídica reconocida mediante Resolución 230 del 25 de 
marzo de 1970, expedida por la Secretaria de Gobierno de la Gobernación de Nariño, 
vigente hasta la fecha y registrada como Universidad mediante Resolución 1362 del 
3 de febrero de 1983, expedida por el Ministerio de Educación Nacional con 
Personería Jurídica y Eclesiástica por la Diócesis de Pasto mediante el Decreto 
No.3338 del cinco (5) marzo de 1970.  
Institución católica, privada, de utilidad común, sin ánimo de lucro y en 
conformidad con los principios y leyes de la Educación Superior Colombiana tiene 
una comprensión filosófica propia del quehacer educativo y le permite expresar su 
identificación a través de su Estatuto General, la Misión, Visión, Principios 
                                                          
76 Información consultada y adaptada de los documentos de: Universidad Mariana. (2003). Estatuto General. San 
Juan de Pasto: Editorial Universitaria Publicaciones Unimar. Universidad Mariana. (2007). Misión, Visión, 
Principios y Directrices Institucionales. Pasto: Editorial Universitaria Publicaciones Unimar. Universidad 
Mariana. (2008). Modelo Pedagógic . San Juan de Pasto: Editorial Universitaria Pulicaciones Unimar. Unimar en 
Cifras. Para más información, consultar la página web http://www.umariana.edu.co 
77 Ampliar información en el documento de la Universidad Mariana. (2003). Estatuto General. San Juan de Pasto: 
Editorial Universitaria Publicaciones Unimar. 
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institucionales, Estrategias corporativas, Reglamentos y el Proyecto Educativo 
Institucional. Se dedica a Formar profesionales integrales, humana y 
académicamente competentes, con responsabilidad social, espíritu crítico y sentido 
ético, propiciando el diálogo permanente entre fe, ciencia y cultura desde el 
Evangelio de Jesucristo y el Magisterio de la Iglesia, la espiritualidad de San 
Francisco de Asís, al estilo de la vida de la Beata Caridad Brader.   
Así mismo, posee un modelo pedagógico con enfoque constructivista que 
define las líneas a seguir en los procesos de enseñanza y aprendizaje y las metas de 
formación, quiere ser reconocida nacional e internacionalmente por su Proyecto 
Pedagógico inspirado en el Evangelio de Jesucristo, para ello, a dispuesto un plan de 
desarrollo con vigencia del 2007 al 2012, orientado por las directrices de 
Internacionalización, Educación, calidad y competitividad, de Formación humana 
desde el Evangelio, investigación de alta calidad, Regionalización, cobertura y 
pertinencia, y Efectividad Administrativa para lograr consolidar procesos de 
acreditación de programas y de la institución. Aún más, su estructura académico 
administrativa se compone de tres sistemas: el académico, el administrativo y el de 
Bienestar universitario. Tiene el talento humano, los recursos didácticos, materiales y 
económicos necesarios para su funcionamiento, está constituida por una comunidad 
universitaria conformada por docentes, estudiantes y personal administrativo, los 
docentes y los estudiantes son el núcleo fundamental de la vida universitaria.  
Ahora veamos, al año 2009, agrupaba un total de 334 profesores, de los 
cuales, 280 eran de planta y 54 eran de hora cátedra; el número total de estudiantes 
era de 7300, de los cuales 5932 eran de modalidad presencial, 249 de modalidad 
posgrados, en modalidad a distancia 353 y programas tecnológicos 766; egresados 
graduados en el año 2009, 675 personas y cuentan con un programa de 
fortalecimiento de la relación Universidad y egresados. Por último, la universidad 
está constituida por seis (6) Facultades: Ingeniería, Educación, de Posgrados y 
Relaciones Internacionales, Humanidades y Ciencias Sociales, Ciencias de la Salud y 
Ciencias Contables, Económicas y Administrativas (ver Tabla II.1). De las cuales, 
para este trabajo, se seleccionaron las Facultades o Escuelas de Educación, de 
Humanidades y Ciencias Sociales, y la Facultad de Ciencias Contables, Económicas 
y Administrativas.            
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a) Universidad Mariana de Pasto-Colombia(UMARIANA)   
 Facultad de Ingeniería
 Facultad de Educación
 Facultad de Posgrados y Relaciones Internacionales
 Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales
 Facultad de Ciencias de la Salud
 Facultad de Ciencias Contables, Económicas y Administrativas 


b) Pontificia Universidad Católica del Ecuador sede Ibarra (PUCE-SI)  
 Diseño
 Comunicación Social
 Arquitectura
 Ciencias Agrícolas y Ambientales
 Negocios y Comercio Internacional
 Gestión en Empresas Turísticas y Hoteleras
 Lenguas y Lingüísticas
 Jurisprudencia 
 Ingeniería de Sistemas
c) Universidad Técnica del Norte (UTN)   
 Facultad en Ciencias Administrativas y Económicas (FACAE)
 Facultad en Ciencias de la Salud (FCCSS)
 Facultad de Educación en Ciencia y Tecnología (FECYT)
 Facultad de Ingeniería en Ciencias Aplicadas (FICA)
 Facultad de Ingeniería en Ciencias Agropecuarias (FICAYA)
 Posgrados 
 Granjas experimentales 
    Fuente: El autor. 
 
b) Pontificia Universidad Católica del Ecuador sede Ibarra (PUCE-SI)78 
 
La Pontificia Universidad Católica sede Ibarra con domicilio en la ciudad de 
Ibarra, Provincia de Imbabura, República de Ecuador. Es una Universidad Católica 
(art.1 del Estatuto de la PUCE79) a tenor del artículo 3, 1 de la Constitución 
Apostólica  “Excorde Ecclesiae” y según el art.2, 2.1.1 del Decreto General de la 
Conferencia Episcopal Ecuatoriana del 30 de junio de 1999 sobre la aplicación de la 
misma Constitución en el Ecuador, tiene su sede matriz en el Distrito Metropolitano 
                                                          
78 Información obtenida de ECUADOR, P. U. (1997). Estatuto de la Pontificia Universidad Católica del 
Ecuador. Quito: PUCE. PUCE-SI. (4 de Abril de 2009). PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATÓLICA DEL 
ECUADOR SEDE IBARRA. Ibarra, Imbabura, Ecuador. PUCE-SI. (4 de abril de 2009). Portafolio de 
documentación académica y administrativa. varios . Ibarra, Imbabura, Ecuador: PUCE-SI, documentos facilitados 
por la coordinadora del trabajo Silvia Cevallos, asistente del Departamento de investigación, contacto 
scevallos@pucei.edu.ec. Mayor información en la página web: http://www.pucesi.edu.ec/ 
79 Información adquirida en el documento de ECUADOR, P. U. (1997). Estatuto de la Pontificia Universidad 
Católica del Ecuador. Quito: PUCE.  
Tabla II.1. Unidades Comparativas 
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de Quito. Institución de Educación Superior, reconocida por el Ministerio de 
Educación de Ecuador, forma parte del Sistema Nacional Universitario PUCE 
(SINAPUCE), conformada como una persona jurídica de derecho privado, autónoma 
y sin fines de lucro y liderada actualmente por la Fundación Misioneras y Misioneros 
Identes al estilo de Fernando Rielo. Institución privada que se rige por la 
Constitución y las Leyes de la República del Ecuador, el “Modus Vivendi” suscrito 
entre la República del Ecuador y la Santa Sede, y la Legislación Eclesiástica respecto 
de la Universidades Católicas y de las Facultades Eclesiásticas, y el Estatuto y los 
Reglamentos que dicte en ejercicio de su propia autonomía. 
 Así mismo, la PUCE-SI, tiene en “proceso de construcción un modelo 
pedagógico con enfoque centrado en la pedagogía Idente (Gómez, 2009)80 que 
orienta los procesos de enseñanza y aprendizaje y las metas de formación. Se dedica 
a formar integralmente personas emprendedoras con capacidad de liderazgo, 
excelencia académica y científica, valores éticos y cristianos. Quiere ser reconocida 
por la formación integral de personas, sobre la base de una docencia de calidad, una 
investigación pertinente, una activa vinculación con la colectividad y una eficiente 
gestión administrativa, para ello, ha dispuesto de un plan de desarrollo con vigencia 
del 2009 al 2016, bajo políticas institucionales y objetivos orientados a la gestión 
administrativa, docencia, investigación y vinculación, con el propósito de alcanzar la 
Evaluación Institucional. Aún más, su estructura académico administrativa se 
compone de cuatro (4) direcciones: la académica, la administrativa, la financiera y la 
de Estudiantes. Tiene el talento humano, los recursos didácticos, materiales y 
económicos necesarios para su funcionamiento, está constituida por una comunidad 
universitaria conformada por docentes, estudiantes y personal administrativo.  
Ahora veamos, al año 2009, agrupaba un total de 200 profesores81, de los 
cuales 15 son de la Escuela de Diseño, 8 de la Escuela de Comunicación Social, 22 
de Arquitectura, de Ciencias Agrícolas y Ambientales 24, Escuela de Negocios y 
Comercio Internacional 68, Jurisprudencia 27, Ciencias Agrícolas y Ambientales 21, 
                                                          
80 Entrevista realizada a Gómez, P. M. (4 de abril de 2009). Modelo Pedagógico. (R. O. Valverde, S. Quiroz, & 
otros, Entrevistadores). 
81 Información suministrada y complementada por Arias, P., y Cevallos, S. (2009). Información Pasto-Real. 
Ibarra: parias@pucesi.edu.ec, facilitada por Silvia Cevallos, el 24 de septiembre de 2010. 
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Sede Tulcán 9 y Clubes Culturales 6; el número total de estudiantes de pregrado (I-
sep 8 de 2009) 1889 estudiantes y de posgrado 109 estudiantes, para el II período 
(marzo/julio de 2009) 1696 estudiantes de pregrado y 73 estudiantes de posgrados; 
egresados en el I período 179 y II período 162 personas, no aparece un registro 
acerca del fortalecimiento de la relación Universidad y egresados, ni estudio de 
impacto acerca de los egresados. Por último, la universidad está constituida por 
nueve (9) Escuelas: Diseño, Comunicación Social, Arquitectura, Ciencias Agrícolas 
y Ambientales, Negocios y Comercio Internacional, Gestión en Empresas Turísticas 
y Hoteleras, Lenguas y Lingüísticas, Jurisprudencia e Ingeniería de Sistemas (Tabla 
II.1). De las cuales, para este trabajo, se seleccionaron Comunicación Social, 
Negocios y Comercio Internacional y Jurisprudencia.         
 
c) Universidad Técnica del Norte (UTN)82 
 
La Universidad Técnica del Norte con sede en Ibarra, con domicilio en la 
ciudad de Ibarra, Provincia de Imbabura, República de Ecuador. Es una Universidad 
Estatal (Ficha institución83) con Registro CONESUP, Ley No. 43 publicada en el 
Registro Oficial No. 482, del 18 de julio de 1986. Conforme a la Ley, la Universidad 
Técnica del Norte debió incorporarse oficialmente como nuevo miembro del Consejo 
Nacional de Universidades y Escuelas Politécnicas del Ecuador, hecho que se realizó 
luego de varias gestiones el 29 de abril de 1987 ratificado con oficio No. 174 de la 
Secretaría General del CONUEP. Institución pública que se rige por la Constitución 
y las Leyes de la República del Ecuador, el modo de vida suscrito en la República del 
Ecuador, y el Estatuto Orgánico y el Reglamento General que dicte en ejercicio de su 
propia autonomía.  
 Así mismo, la UTN, adoptó un modelo Educativo que “sirve para el 
Desarrollo Humano, para la construcción de una cultura educativa que afronte los 
conflictos mundiales y locales” (Universidad Técnica del Norte, 2008, p.46)84, se 
                                                          
82 La información fue adoptada de Consejo Universitario. (2008). Informe de Gestión- 2007-2008. Ibarra: 
Editorial Universitaria. Posso, A. (2009). Universidad. Revista de la Universidad Técnica del Norte. 
(No.14).Universidad Técnica del Norte. (2008). Plan Estratégico de Desarrollo Institucional. 2008-2012. Ibarra: 
Editorial Universitaria 2008.   
83 Información adquirida en http://www.utn.edu.ec 
84 Universidad Técnica del Norte. (2008). Plan Estratégico de Desarrollo Institucional. 2008-2012. Ibarra: 
Editorial Universitaria 2008. 
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concibe como un modelo liberador propositivo al servicio del hombre, de los pueblos 
y de la cultura; así mismo, adopta el Modelo Pedagógico “Socio Crítico”, por cuanto 
tiende una concepción de hombre que parte de considerarlo como ser social, que se 
hace en las relaciones con los otros hombres” (p.47). Se dedica a formar 
profesionales críticos, creativos, capacitados, humanistas y éticos comprometidos 
con el cambio social y con la preservación del medio ambiente. Quiere ser 
reconocida como una entidad legalmente acreditada con reconocimiento académico, 
científico y social; dispuesta a alcanzar la excelencia y el mejoramiento continúo, 
para ello, opta por un plan de desarrollo con vigencia del 2008 al 2012, bajo cuatro 
grandes objetivos institucionales. Uno, fortalecer la formación integral de los 
estudiantes con educación de calidad; dos, fortalecer la investigación científica y 
tecnológica orientada al desarrollo sostenible; tres, desarrollar y diversificar los 
vínculos de la Universidad con el entorno social en general y con los sectores 
productivos, de servicios, gubernamental e instituciones educativas, en los ámbitos 
local, regional e internacional en materia de docencia, investigación y extensión; y, 
finalmente, mejorar de manera continua la calidad de la gestión universitaria. De 
cada uno de los objetivos se desprenden programas y proyectos concretos. Aún más, 
su orientación organizacional está dada por dos grandes estructuras: la académica y 
la administrativa, cada una de ellas acoge Departamentos, Centros, Institutos y 
Unidades de funcionamiento. Tiene el talento humano, los recursos didácticos, 
materiales y económicos necesarios para su funcionamiento, está constituida por una 
comunidad universitaria conformada por docentes, estudiantes y personal 
administrativo. 
Ahora veamos, al año 2009, agrupaba un total de 24585 profesores, de los 
cuales 29 son de la Facultad en Ciencias Administrativas y Económicas (FACAE), 
38 Facultad de Ingeniería en Ciencias Aplicadas (FICA), en la Facultad de Ingeniería 
en Ciencias Agropecuarias (FICAYA) 54, en la Facultad en Ciencias de la Salud 
(FCCSS) 47 y en la Facultad de Educación en Ciencia y Tecnología (FECYT) 77; al 
2010, el número total de estudiantes era de 7218 en modalidad de pregrado y en 
modalidad de posgrados de 50 estudiantes; estudiantes graduados en el período 1986- 
                                                          
85 Datos obtenidos del libro del Plan Estratégico de Desarrollo Institucional 2008-2012, p.29  
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2006 es de 4504 personas, para egresados aparece en la página web una base de 
datos para el registro de egresados y graduados y para establecer su relación 
permanente con este grupo de personas. Por último, la universidad está constituida 
por cinco Facultades descritas anteriormente (ver Tabla II.1). De las cuales, para el 
trabajo, se seleccionaron a la Facultad en Ciencias Administrativas y Económicas 
(FACAE) y  la Facultad de Educación en Ciencia y Tecnología (FECYT).          
Los criterios de inclusión que se han tenido en cuenta para la selección de las 
unidades comparativas son los siguientes: 
a) El más importante es la propia delimitación conceptual de las creencias de 
autoeficacia docente en el contexto del profesor y de su práctica pedagógica 
universitaria como factores de calidad, expuesta en el capítulo I. En este 
sentido, las tres unidades comparativas responden a la definición aportada.  
b) La priorización del proyecto educativo institucional y del equipo de 
educadores sobre las instalaciones e infraestructuras, es el segundo criterio. 
Puesto que las universidades se definen y caracterizan por lo que hacen y quien 
la gestiona, más que por lo que poseen.  
c) La mayoría de las actividades estuvieran estrechamente relacionadas con 
la calidad. Esto no supone limitación alguna para que la Universidad y las 
Facultades o Escuelas seleccionadas participen. Es un hecho que todos las 
Universidades se dedican a actividades propias a su identidad, misión, visión y 
principios, pero el estudio comparado se centrará únicamente en aquellos en los 
que la calidad sea el eje vertebrador de todos los programas y proyectos de las 
Facultades y, más que comparar los sistemas educativos, es comparar las 
creencias de autoeficacia en las prácticas visibles del quehacer educativo 
docente universitario (la práctica pedagógica universitaria) (Olivera, 2009). 
d) Este criterio encuentra su razón de ser en el convenio o en la carta que 
firmaron los rectores de las Universidades para el desarrollo de esta 
investigación (Anexos VII.1, VII.2) como una clara intención de colaborar en 
el proceso de trabajo campo, retroalimentar la información sistematizada, 
querer participar individual o colectivamente, conocer más acerca de este tema 
en el ámbito binacional.  
e) En virtud de la teoría de la autoeficacia, se persuadió verbalmente a los 
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rectores, delegados del rector y coordinadores institucionales para seleccionar a 
las Facultades o Escuelas que en su eje central de actuación esté la calidad y la 
reflexión de la práctica pedagógica. De ahí que, valorando en su justa medida 
las necesidades de la institución y con la creencia institucional de que existen 
áreas o campos de conocimiento más teóricos y otros más prácticos, se 
seleccionaron las áreas científicas o dominios específicos (Bandura). Además 
este criterio actúa a la vez como filtro que garantice en la medida de lo posible 
que las Universidades y las áreas científicas que han sido estudiadas, se 
dedicaran específicamente, por un lado, a la enseñanza de las Ciencias 
Sociales, Humanidades y Educación, y, por otro lado, a las Ciencias 
Económicas, Administrativas y Contables, aunque además haya otras 
Facultades o Escuelas.  
Las Universidades y sus áreas científicas seleccionadas están incluidas en 
alguna de las anteriores unidades comparativas, se adecúa a los criterios de selección 
que acaban de ser comentados. Si bien es cierto que en otro orden de ideas hay otros 
aspectos que son motivo de tensión y preocupación entre los profesionales del sector 
y que afectan de diversa manera a cada uno de ellos. Uno de estos problemas es el 
poder en la práctica pedagógica. Existe, otro, la falta de disponibilidad de tiempo y 
sus formas contractuales de ciertos profesores de universidades para ser sujetos de 
investigación, que impidieron su participación en este proyecto, como es el caso de la 
Universidad del Valle de Colombia, que no aceptó la firma del convenio. 
El plantear este estudio con más unidades comparativas puesto que hay 
muchos tipos de Universidades, habría sido una opción poco oportuna, favorable y 
carente de rigor científico según la metodología de la educación comparada. Por lo 
que una vez identificados algunos rasgos similares que permitieran agruparlos a 
priori para garantizar la posibilidad de comparación, ha sido una exigencia teórica, 
conceptual y metodológica a partir de la cual se determinan las tres unidades 
comparativas. 
II.3. DELIMITACIÓN GEOGRÁFICA Y TEMPORAL 
Lo más habitual en los trabajos de Educación Comparada es que las unidades 
comparativas sean de tipo geográfico, y por lo tanto en este caso habrían sido útil la 
participación de dos universidades colombianas y dos universidades ecuatorianas con 
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el carácter de fronterizas. Precisamente delimitando el objeto y las áreas de estudio, 
al mismo tiempo que se iba reflexionando sobre el proceso de todo este 
planteamiento, se tomó como opción que las unidades comparativas fueran las 
propias universidades en lugar de los profesores ecuatorianos y colombianos cerca a 
la frontera (Tulcán y Pasto), por el apoyo de los rectores, el interés de la temática y 
de su diseño metodológico. 
De ahí que se empezara a trabajar en dos frentes teniendo en cuenta que, esta 
disyuntiva es ocasionada al menos en parte por las dificultades en el establecimiento 
del tamaño de la muestra, procurando homogeneidad, sin embargo, ha sido difícil de 
lograrlo. Pero también otro de los obstáculos ha sido las formas de contratación que 
tienen las universidades con los profesores, factor que ha impedido la homogeneidad 
en la muestra y en la submuestra. 
La reflexión continuada y el seguimiento de esta cuestión (García Garrido, 
1996) han conducido a determinar que fueran las Universidades donde privilegian al 
profesor y a la práctica pedagógica como dos factores de la calidad constitutivos de 
los procesos de Registro Calificado o de la Evaluación Institucional que adelantan, 
convirtiéndose en el objeto de estudio del trabajo. 
Por lo que en la delimitación geográfica se iba contemplando tanto la zona de 
frontera como los diferentes tipos de universidades. En otras líneas de estas páginas 
se ha explicado que aunque a la hora de redactar haya que describir el proceso de 
forma ordenada, en la realidad la secuencia de pasos llevaba a la coincidencia o a 
ocultar los mismos. Se vuelve a aclarar este aspecto porque puede el lector encontrar 
en la delimitación geográfica y temporal, cosas que ya se hubieran comentado en 
otros apartados. 
 Puede apreciarse detalladamente (ver Tabla II.2) cómo se pasa de la 
distribución inicial de profesores en cada universidad, a la que posteriormente 
serviría para constituir la muestra de este trabajo para la fase cuantitativa, en tanto 
que, para la fase cualitativa se obtiene un submuestra con criterios de inclusión 
debidamente revisados, analizados y detallados como se explica más adelante.  
 
 
 
326                                                                           DELIMITACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN                           
   
 
 
el carácter de fronterizas. Precisamente delimitando el objeto y las áreas de estudio, 
al mismo tiempo que se iba reflexionando sobre el proceso de todo este 
planteamiento, se tomó como opción que las unidades comparativas fueran las 
propias universidades en lugar de los profesores ecuatorianos y colombianos cerca a 
la frontera (Tulcán y Pasto), por el apoyo de los rectores, el interés de la temática y 
de su diseño metodológico. 
De ahí que se empezara a trabajar en dos frentes teniendo en cuenta que, esta 
disyuntiva es ocasionada al menos en parte por las dificultades en el establecimiento 
del tamaño de la muestra, procurando homogeneidad, sin embargo, ha sido difícil de 
lograrlo. Pero también otro de los obstáculos ha sido las formas de contratación que 
tienen las universidades con los profesores, factor que ha impedido la homogeneidad 
en la muestra y en la submuestra. 
La reflexión continuada y el seguimiento de esta cuestión (García Garrido, 
1996) han conducido a determinar que fueran las Universidades donde privilegian al 
profesor y a la práctica pedagógica como dos factores de la calidad constitutivos de 
los procesos de Registro Calificado o de la Evaluación Institucional que adelantan, 
convirtiéndose en el objeto de estudio del trabajo. 
Por lo que en la delimitación geográfica se iba contemplando tanto la zona de 
frontera como los diferentes tipos de universidades. En otras líneas de estas páginas 
se ha explicado que aunque a la hora de redactar haya que describir el proceso de 
forma ordenada, en la realidad la secuencia de pasos llevaba a la coincidencia o a 
ocultar los mismos. Se vuelve a aclarar este aspecto porque puede el lector encontrar 
en la delimitación geográfica y temporal, cosas que ya se hubieran comentado en 
otros apartados. 
 Puede apreciarse detalladamente (ver Tabla II.2) cómo se pasa de la 
distribución inicial de profesores en cada universidad, a la que posteriormente 
serviría para constituir la muestra de este trabajo para la fase cuantitativa, en tanto 
que, para la fase cualitativa se obtiene un submuestra con criterios de inclusión 
debidamente revisados, analizados y detallados como se explica más adelante.  
 
 
 
DELIMITACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN                                                                           327 
 
 
Tabla II.2. Distribución geográfica de Universidades y Facultades o Escuelas en Colombia y 
Educador-2009 
UNIVERSIDADES 
POR PAIS Y 
CIUDAD 
FACULTADES O ESCUELAS CANTIDAD VALOR DE LA 
SELECCIÓN** 
%  DEL TOTAL 
DE 
PROFESORES 
POR 
UNIVERSIDAD 
No. % REAL REDONDEADO 
 
 
MARIANA 
PASTO- 
COLOMBIA 
 
 
 
Humanidades y Ciencias 
Sociales 
 
94 24.80 47.37 48 47.72 
Ciencias Contables, 
Económicas y 
Administrativas 
69 18.21 34.77 35 35.02 
Educación 34 8.97 17.14 17 17.26 
 
 
PONTIFICIA 
UNIVERSIDAD 
CATÓLICA  
IBARRA-
ECUADOR 
PUCE-SI 
 
Comunicación Social 
 
 
 
6 1.58 3.02 3 8.57 
 
 
Jurisprudencia 
18 4.75 9.07 9 25.72 
Negocios y Comercio 
Internacional 
 
 
 
46 12.14 23.18 23 65.71 
Ciencias de la ***Educación 0 0 0 0 0 
TÉCNICA DEL 
NOTE  
IBARRA- 
ECUADOR 
Ciencias Administrativas y 
Económicas 
34 8.97 17.14 17 30.36 
Educación, Ciencia y 
Tecnología 
78 20.58 39.31 39 69.64 
TOTAL 379 100 191* 191  
Fuente: El autor, por medio del proceso de investigación. 
Nota aclaratoria: Los datos son el consolidado de los Anexos VII.3.3.1., VII.3.3.2., VII.3.3.3.  
* El tamaño de la muestra se calculó con el método de muestreo proporcional cuya fórmula86 es:  
n =      Z2 PQN  
E2(N-1)+Z2PQ 
**La constante (K) igual n/N= 191/379 =0.503957783 para el valor de selección de la muestra. 
*** La Escuela de Ciencias de la Educación fue cerrada por la PUCE-SI. No hubo estudiantes. 
 
 Para ello hay que mencionar el proceso seguido en el cálculo del tamaño de la 
muestra. En primer lugar, se seleccionaron los parámetros de calidad, el 95% del 
nivel de confianza (valor de Z=1.96) y con un error máximo muestral del 5%, luego 
se puso a consideración de los codirectores de la tesis, procediendo a verificar y 
constatar con la tabla utilizada por Krejcie y Morgan (1970), confirmando y 
aceptando el cálculo de definición del tamaño de la muestra, pues esto a la vez 
implica la delimitación geográfica. Concretamente la cantidad de los que pertenecen 
                                                          
86 Fórmula tomada de Bernal, C. A. (2000). Metodología de la Investigación para Administración y Economía. 
Santa Fe de Bogotá, D.C.: Pearson Educación de Colombia Ltda, p. 166. Véase Anexo VII.5.6.1.1. 
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a cada unidad comparativa, por Facultad y su distribución geográfica definitiva que 
puede apreciarse en la Tabla II.3. Puesto que el objeto de estudio está relacionado 
con las inclinaciones fundamentales en su situación actual pero con perspectivas de 
futuro, la delimitación temporal hace referencia a los datos disponibles en el 
momento de iniciar la investigación. 
Tabla II.3. Distribución Porcentual de la muestra por áreas científicas según área geográfica y 
universidades-2009 
UNIVERSIDADES POR 
PAIS Y CIUDAD 
AREAS CIENTÍFICAS 
CIENCIAS SOCIALES, 
HUMANIDADES  Y 
EDUCACION1 
 
n                                     % 
CIENCIAS ECONÓMICAS, 
ADMINISTRATIVAS Y 
CONTABLES2 
n                                 % 
TOTAL  PROFESORES 
POR UNIVERSIDAD 
 
 
n                                    % 
Mariana- Pasto-Colombia 65                         56.03 35                      46.67 100                       52.36 
Pontificia Universidad 
Católica del Ecuador- 
Ibarra 
PUCE-SI 
12                         10.35 23                      30.67   35                         18.32 
Técnica del Norte- UTN- 
Ibarra-Ecuador 
39                         33.62 17                       22.66 56                         29.32 
    
Total de la categoría 116                          100   75                        100 191                          100 
% respecto al total de  
áreas científicas 
60.73 39.27 100 
Fuente: El autor, el proceso de investigación. 
Nota aclaratoria: n= tamaño de muestra=191 profesores universitarios 
1 Agrupa Facultades o Escuelas o programas académicos de Educación, Ciencia, Derecho, Jurisprudencia, 
Comunicación Social-Periodismo, Trabajo Social, Psicología o afines. 
2 Agrupa las Facultades o Escuelas o programas académicos de Economía, Administración, Contabilidad Superior, 
Contaduría o afines.  
II.4. DELIMITACIÓN METODOLÓGICA 
 La investigación cuyo informe se reúne en estas páginas se ha llevado a cabo 
a través del método propio de la Educación Comparada87, en la modalidad de trabajo 
de campo. Sin embargo, como ya lo he dicho, debo expresar que el estudio se ha 
                                                          
87 El método seleccionado se justifica por tres razones. Por un lado, porque el método comparativo en sus 
diversas modalidades se ha transferido al campo educativo con aportaciones centradas en la construcción de la 
teoría local fundamentada (Glasser & Straus, 1967; Strauss & Corbin, 2002; Ragin, 2007), por otra parte, llegó a 
generar una rama propia en el seno de las Ciencias de la Educación denominada Educación Comparada (García 
Garrido, 1996; Rodríguez, Pozo & Gutiérrez, 2006) que recoge estudios de tipo cuantitativo y cualitativo y, por 
último, porque en Colombia se necesita este tipo de estudios, ya que según Echeverri (2001) “es preocupante que 
haya un desarrollo endémico sobre Educación Comparada […] para poder salir del parroquialismo, para poder 
salir del aislamiento…” (p.34).      
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nutrido de dos fases, una, cuantitativa, y, otra, cualitativa, situándonos en la 
perspectiva del pluralismo metodológico (Restrepo, 1997; Cook & Reichardt, 1995; 
Sampieri, et al., 2006; Valles, 2007; Flick, 2007). El estudio para esta primera fase 
retoma, de las modalidades de investigación educativa según el carácter de su 
medida, la modalidad cuantitativa porque se centra en aspectos observables y 
susceptibles de cuantificación de los fenómenos educativos, se sirve de pruebas 
estadísticas para el análisis de datos y el estudio es exploratorio y correlacional. 
Exploratoria porque el tema de las creencias de autoeficacia docente ha sido poco 
estudiado, no se abordado antes y se retoma con un matiz diferente, al menos, en los 
contextos ecuatoriano y colombiano. Correlacional porque se evalúa la relación de 
las creencias de autoeficacia docente con dos o más variables (Gómez, 2006). 
 Mientras que para la fase cualitativa es exploratoria porque, normalmente, fue 
necesario examinar el tema de las creencias de autoeficacia docente ya que ha sido 
poco estudiado, no se ha abordado antes, al menos en los contextos descritos. Es 
descriptivo porque busca especificar las variables/categorías o características y los 
aspectos importantes acerca de las creencias de autoeficacia docente por unidad 
comparativa que se somete análisis. Esta fase complementa y evidencia la relación de 
las creencias de autoeficacia en la práctica pedagógica (Gómez, 2006). El objetivo de 
usar estos instrumentos es complementar y afinar la aproximación cuantitativa. En 
consecuencia se estudia los tópicos de significados de las acciones humanas y de la 
vida social.  
 La exploración cualitativa intenta hacer una aproximación global de las 
situaciones de los profesores de los grupos focales (submuestra) para explorar, 
describir y comprender de manera inductiva las unidades de comparación 
(Universidades), el tratamiento de las informaciones es básicamente cualitativo 
(Bonilla-Castro & Rodríguez, 1995, 2005; Salazar, 2005), para su tratamiento 
procedimental se asume las orientaciones de Bonilla-Castro y Rodríguez (1995, 
2005), en general para todo el proceso, define tres momentos los cuales incluyen 
siete etapas. Los tres períodos son: la definición de la situación/problema que abarca 
la exploración de la situación, el diseño propiamente dicho y la preparación del 
trabajo de campo. El trabajo de campo que corresponde al período de trabajo de 
recolección y organización de los datos. La identificación de patrones culturales que 
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organizan la situación y corresponde a tres fases fundamentales: el análisis, la 
interpretación y la conceptualización inductiva (pp.75-76). 
 Para la integración (Bericat, 1998; Campos, 2009) de los estudios surgidos de 
las dos fases descritas se combinan sus datos mediante la yuxtaposición general 
(García Garrido, 1996, Ferrán, 2002). En este sentido y antes de describir los 
apartados siguientes, se tratará a continuación de concretar las etapas fundamentales 
del método comparado seguido (ver Figura II.1) en la redacción del mismo a partir 
las aportaciones tanto de Ferran Ferrer (2002) como las de García Garrido (1996):  
a) Fase pre-descriptiva: corresponde a la primera parte en la que se delimitan 
conceptualmente la práctica pedagógica, las creencias pedagógicas, la autoeficacia y  
las creencias de autoeficacia docente; y, a la segunda parte, en la delimitación de la 
investigación. 
b) Fase descriptiva: queda reflejada más concretamente en el capítulo que se titula 
descripción y resultados de análisis de las unidades de comparación a partir del 
análisis cuantitativo con datos agrupados y del análisis cualitativo. 
c) Fase interpretativa: se realiza, también en la segunda parte, en el sub-capítulo de 
las conclusiones analíticas de los estudios cuantitativo y cualitativo del capítulo de 
descripción y resultados de los análisis de las unidades de comparación. 
d) Fase de yuxtaposición: en el capítulo que lleva el nombre de estudio comparativo 
hacia el final de la segunda parte se efectúa la confrontación de los datos presentados 
en la descripción y la interpretación (conclusiones analíticas), se sintetizan en 
matrices respectivas para el estudio cuantitativo y cualitativo, y se yuxtaponen  los 
dos estudios.  
e) Fase comparativa: en el capítulo estudio comparativo se presentan las 
conclusiones comparativas de los datos cuantitativos y cualitativos y sus 
conclusiones comparativas resultado del proceso de síntesis de la fase anterior.  
f) Fase prospectiva: último capítulo antes de las fuentes de documentación en el que 
se detallan la verificación de las hipótesis, las conclusiones comparativas generales y 
las tendencias educativas de las creencias de autoeficacia en la práctica pedagógica 
del docente universitario de las universidades y así como las propuestas de acción y 
sugerencias, fruto de la combinación de las conclusiones comparativas de los 
estudios cuantitativo y cualitativo.  
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Una vez situadas en estas páginas las diferentes etapas del método comparado 
conviene subrayar en el mismo, otros aspectos metodológicos aportaciones de otras 
áreas de conocimiento. 
Por un lado, esta investigación tiene mayor interés por los aspectos 
cuantitativos que los cualitativos, dadas las características de su objeto de estudio 
comentado en páginas más atrás y la tradición de las investigaciones de las creencias 
del profesor y las creencias de autoeficacia docente señaladas en el marco referencial 
teórico. Si bien es cierto que tiene un soporte cualitativo de carácter auxiliar, 
orientador e integrador88. Por lo tanto, se han utilizado estrategias no experimentales 
como las que se concretarán en los siguientes apartados muy características en el 
conjunto de las Ciencias Sociales, siendo las más importantes en la realización de 
este estudio la observación mediante observadores clave (usando una guía de 
observación) y la entrevista a grupos focales (usando un guión de entrevista). Por lo 
que puede enmarcarse dentro de los estudios exploratorios y descriptivos de carácter 
cualitativo de particular interés en la Educación Comparada (Garrido, 1996), como 
disciplina, y que fue explicado anteriormente. 
 Por otra parte, para el análisis e interpretación de los datos se han aportado 
explicaciones de forma sincrónica centrando las conclusiones en los factores que 
están determinando la situación en que se encuentran: 
 La autoeficacia y las estrategias didácticas del profesor.  
 La autoeficacia y la experiencia docente. 
 La autoeficacia y las fuentes de autoeficacia.  
 La autoeficacia y otras variables relacionadas. 
Una vez comentadas las cualidades más destacadas en el diseño de la 
investigación, se pasa a precisar los siguientes apartados también relativos a este 
aspecto. 
                                                          
88 Bericat (1998) implementa lo que él denomina la legitimidad científica de la integración materializándola en 
tres razones /vías para su consecución: vía de complementación, de la triangulación y de la combinación. Desde 
la complementación cuando un mismo objeto de estudio es abordado mediante dos vías diferentes (cuantitativa y 
cualitativa). Se produce triangulación cuando las orientaciones cuantitativa y cualitativa se utilizan en el 
reconocimiento de un mismo e idéntico aspecto de la realidad social implementándose los métodos de forma 
independiente, pero orientados hacia una puesta en común. Finalmente, se produce combinación cuando se trata 
de integrar subsidiariamente un método, sea el cualitativo o el cuantitativo, en el otro método, con el objeto de 
fortalecer la validez de este último compensando sus propias debilidades […] (p.39).   
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II.4.1. ELABORACIÓN DE LA MUESTRA Y SUBMUESTRA: TAMAÑO Y 
COMPOSICIÓN 
El estudio a partir del método comparado para el trabajo de campo se realiza 
por las dos fases. Para la fase cuantitativa (Cea D´Ancona, 2001; Losada & López-
Feal, 2003; ) se selecciona el tamaño de muestra de acuerdo con los parámetros 
antes reseñados y para la fase cualitativa (Bonilla-Castro & Rodríguez, 1995, 2005; 
Valles, 2007; Flick, 2007) se define una sub-muestra que a continuación se pasa a 
describir en tamaño y composición. 
II.4.1.1. La muestra  
 Si bien la técnica empleada ha sido la selección aleatoria al azar (Buendía, 
Colás, & Hernández, 2000; Bernal, 2000; Sampieri & Fernández-Collado, 2006; 
Sevillano, Pascual, & Bartolomé, 2007;), aplicando la correspondiente fórmula 
matemática (ver Anexo VII.5.6.1.1.), corresponde saber que lo primero que se 
necesitaba era una relación de los sujetos de estudio por cada Facultad o Escuela de 
las universidades seleccionadas (ver Anexo VII.3.3.). 
Por ello, los primeros pasos conducen a la toma de contacto verbal y escrito 
(ver Anexo VII.1) con rectores, decanos de Facultades o Escuelas o coordinadores 
de departamento o representantes de las Universidades de Ibarra-Ecuador, y de Pasto 
y Cali de Colombia, así como con los profesionales del sector universitario, 
investigadores de otras universidades y autores de relevancia en este ámbito. El 
objetivo en este momento era acercamiento y sensibilización a los sujetos de 
investigación y  elaborar un listado de las universidades, las Facultades y el número 
de profesores para a partir de ahí, realizar lo que al final sería la muestra de los 
profesores de las tres universidades y las dos áreas científicas (ver Tabla II.3). De 
esta manera se tuvo acceso a algunos documentos en los que había listados de varias 
universidades cerca a la frontera (Tulcán e Ipiales), analizadas las situaciones 
económicas, académicas y administrativas, se decide por las ciudades de Pasto e 
Ibarra, como ejemplo se puede observar los registros de los listados en el Anexo 
VII.3, donde se reúne los listados de los profesores y estudiantes de los grupos 
focales (ver Anexo VII.3.1.), los listados de los profesores de cada una de las 
Facultades y Escuelas participantes (ver Anexo VII.3.2.) y los datos con la población 
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total de profesores participantes por Escuela o Facultad de cada Universidad (ver 
Anexo VII.3.3.). 
Valorando la información obtenida de esta manera y cotejando los datos que 
proporciona, se observa que la cantidad de universidades varía de cuatro a tres 
universidades, quienes aceptan y suscriben el convenio para el estudio (ver Anexo 
VII.1.). El principal problema no es la falta de fiabilidad de la fuente sino el tipo de 
contratación de los profesores, el sentirse con deseo de colaborar y apoyar en el 
trabajo de campo y la disponibilidad de tiempo, tanto para la muestra como para la 
submuestra. En muchos casos, los profesores no se los ubica con facilidad por sus 
diversas ocupaciones internas y externas a la institución. 
Por todo ello a partir de aquí y previa consulta con los coordinadores y los 
asistentes de cada universidad, y los tutores del trabajo (Codirectores de tesis), se 
decide seleccionar las tres universidades (ver Tabla II.3) como las unidades de 
comparación más relevantes para el estudio, se estima oportuno que la principal 
fuente de información sea la que dispongan y faciliten los coordinadores y asistentes 
de cada universidad  (ver Anexo VII.3.3.) para la obtención de la muestra y 
submuestra. A sabiendas de que en ella ni están todos los que son, ni son todos los 
que están, es decir que algunos de los que figuran en este compilado son los que 
constan en proyectos de profesores del período académico febrero- junio de 2009, 
con contratos a tiempo completo o tiempo parcial (medio tiempo, hora cátedra o 
servicios prestados). 
Todo esto en su conjunto, iba consolidando la idea previa de que es ésta una 
realidad viva, dinámica, compleja e inmersa con una cierta dificultad para agrupar 
en forma homogénea la muestra y la submuestra. 
Se procede a la elaboración de un primer listado del total de profesores por 
cada una de las tres universidades encontrando, como se observó anteriormente en la 
descripción de las unidades de comparación, que al 2009, la UMARIANA reúne 334 
profesores, la PUCE-SI agrupa 200 profesores y la UTN posee 245 profesores, para 
un total de 779 profesores aptos para el estudio. Puesto que era una cifra elevada 
para el objeto de un estudio comparado y ateniéndonos a los criterios para la 
selección de las unidades comparativas concretamente el que prioriza el proyecto 
educativo de cada universidad y al profesor en su práctica pedagógica, se hace una 
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revisión de aquellas Facultades que podrían participar. En este sentido, se privilegia 
en las Universidades, las Facultades o Escuelas de Educación, Ciencias Humanas y 
Sociales, y Ciencias Económico, Administrativas y Contables, cantidad inicial a 
partir de la que empieza a configurarse la muestra, para la Universidad Mariana un 
total de 197 profesores (ver Anexo VII.3.3.1.), 70 profesores de la Pontificia 
Universidad Católica sede Ibarra (ver Anexo VII.3.3.2.) y 112 profesores de la 
Universidad Técnica del Norte de Ibarra, para un total de 379 profesores.  
El objetivo de esta primera revisión es dejar excluidos de la muestra aleatoria 
al azar a todos los que como se ha dicho antes, no facilitaran el acceso a la 
información del estudio y se escoja un dominio específico en el cual enseñan los 
profesores. 
Al mismo tiempo ha supuesto una gran ayuda tanto la definición de creencias 
de autoeficacia docente expuesta en el marco teórico de esta tesis, como la 
clarificación conceptual de las unidades comparativas delimitadas líneas más arriba. 
Pues ha sido posible el manejo del listado real que estuviera formado por las 
Facultades o Escuelas pertenecientes a una de las cinco categorías/variables ya 
comentadas y cuya composición concretamente puede consultarse por separado en el 
capítulo Conclusiones Analíticas. 
Así pues, se obtuvo un segundo listado de 379 profesores que fueron 
ordenados por Universidades y por Facultades o Escuelas para facilitar después la 
elección de cada uno de ellos (ver Tabla II.2), independientemente de que se 
utilizaran toda la población o la muestra real. Este sería el total al que se le aplicaría 
la fórmula matemática específica para de esta manera de determinar el tamaño de la 
muestra (ver Anexo VII.5.6.1.1.). El objetivo al aplicar la fórmula matemática era 
saber cuántos profesores debían utilizarse en el estudio, aunque dados los problemas 
de disponibilidad de tiempo y contratación de los profesores se procede a tener en 
cuenta el valor total para la intervención. 
Para confeccionar el tercer listado se utiliza por una parte el resultado de la 
operación matemática que determinaba el tamaño de la muestra y que fue de 191 
profesores. Pero por otra parte y casi a la vez se somete a verificación con ayuda de 
los colaboradores externos a la investigación, coordinadores y asistentes de cada 
universidad, con el fin de concretar qué profesores estarían en este tercer listado de 
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los 191. El objetivo de esta manera de proceder una vez obtenida la cantidad de 
sujetos de estudio, era establecer definitivamente la muestra y asegurar la 
recolección de información de la totalidad de profesores seleccionados. 
Puesto que la investigación se plantea a nivel de zona de frontera y en un 
momento coyuntural a nivel político, mediante el estudio comparado de los tres 
grupos de universidades, en un principio se dedica especial cuidado al hecho de que 
hubiera una representación proporcional tanto de las Facultades o de las Escuelas 
seleccionadas, sin lograr una proporción homogénea entre ellas (ver Tabla II.2), de 
ahí que el paso siguiente tuviera como finalidad saber qué porcentaje de cada área 
científica por universidad debía formar parte de la muestra representativa de los 
países seleccionados (ver Tabla II.3) por lo que el objetivo en este momento se 
desglosa en garantizar la participación del profesorado que representa el valor de 
selección real (ver Tabla II.2) de la muestra, por tanto se considera que se debería 
tener en cuenta: 
a) La cantidad total de la población de estudio por Facultad o Escuela en 
cada universidad para la recolección de datos cuantitativos. 
 Información que una vez recolectada, ordenada, clasificada y 
seleccionada se agrupa según el valor de la selección redondeada para 
la muestra. Se procede a codificarlos, encontrando que de los 379 
profesores sólo 220 devolvieron la información a los delegados de las 
instituciones. Además, el cuestionario seleccionado es el que está 
totalmente diligenciado, sin tachones, que pertenece al área científica 
y a la Facultad respectiva.
 Información que pasa a ser codificada, estrictamente, por Universidad 
y por Facultad, a partir del No.01 hasta el No.191, inicia en su orden 
por UNIMAR, PUCE-SI y UTN. Se comprueba que se cumpla con lo 
establecido en el valor de selección redondeado y definido en la 
Tabla II.2.  
 La PUCE-SI no aporta información de la Escuela de Educación, por 
cuanto no había aspirantes, ni inscritos, ni estudiantes matriculados, 
ni profesores para el período académico febrero-junio de 2009. 
 La UTN no aporta información desglosada para el área de 
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Humanidades y Ciencias Sociales sino que se reúne en la FECYT,  
las áreas de Ciencias Sociales y Humanidades y Educación. 
b) Concretar la distribución porcentual de las dos áreas científicas por 
universidad para efectos de análisis estadísticos y demás. Además, dada 
la heterogeneidad de la muestra por áreas científicas y por Facultades se 
contempla que el manejo y el análisis de la información cuantitativa se 
efectúa para toda la muestra: 191 profesores. 
c) Al mismo tiempo se dispone todo lo necesario tanto para la recopilación 
de los datos como para su organización, clasificación e interpretación, tal 
y como se describe en los apartados que siguen. 
Finalmente, para la descripción de la muestra se realiza en un apartado a 
continuación. 
II.4.1.1.1. Descripción de la muestra  
 Este apartado está dedicado a caracterizar la muestra de las unidades de 
comparación, es decir, detallar el total de los profesores participantes en el estudio, 
por sexo, edad, carácter de la institución donde desarrolla su trabajo, Facultad a la 
que pertenece, programa académico o programas académicos en los que imparte 
docencia, grupos o cursos en los que imparte la docencia, años de experiencia 
docente, tipo de profesional, formación pedagógica, estudios específicos, formación 
de doctorado y categoría académica dentro de la universidad.   
 La muestra está representada por 191 profesores de universidades públicas y 
privadas del territorio colombiano y ecuatoriano, y se distribuye para la Universidad 
Mariana (UMARIANA) con un 52,36%, para la Pontificia Universidad Católica del 
Ecuador (PUCE-SI) con un 18.33% y para la Universidad Técnica del Norte (UTN) 
con un 29,32%. A continuación se observa (ver tabla II.4) la distribución porcentual 
que corresponde a la categorización en dos áreas científicas distribuidas por cada 
universidad, de las cuales el 60.73% son de Ciencias Sociales-Humanidades y 
Educación, y el 39.27% son de Ciencias Económicas-Administrativas y Contables. 
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Tabla II.4. Distribución porcentual de las áreas científicas por universidades de la muestra 
colombiana y ecuatoriana 
Universidades 
Áreas Científicas 
Total 
Universidades 
Ciencias Sociales-
Humanidades y 
Educación 
Ciencias Económicas-
Administrativas y Contables 
N % N % N % 
Mariana – Pasto, Colombia 65 56,03 35 46,67 100 52,36 
Pontificia Universidad Católica 
del Ecuador – Ibarra, Ecuador 
12 10,35 23 30,67 35 18,33 
Técnicas del Norte – Ibarra, 
Ecuador 
39 33,62 17 22,67 56 29,32 
Total de la categoría 116 100 75 100 191 100 
% Respecto al total de áreas 
científicas 
60,73 39,27 100 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
En la tabla II.5 aparece la distribución de la muestra en función de las tres 
universidades de procedencia y del sexo de los profesores participantes en el estudio. 
Tabla II.5. Distribución porcentual en función de la procedencia de las universidades y el sexo 
de los profesores participantes del estudio de la muestra colombiana y ecuatoriana 
Universidad 
Sexo 
Total 
Masculino Femenino 
Mariana – Pasto, Colombia 60 40 100 
% 31,4 20,9 52,4 
Pontificia Universidad Católica del Ecuador – Ibarra 28 7 35 
% 14,7 3,7 18,3 
Técnicas del Norte – Ibarra, Ecuador 47 9 56 
% 24,6 4,7 29,3 
Total 135 56 191 
% 70,7 29,3 100,0 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
Como puede observarse, gran parte de la muestra procede de la Universidad 
Mariana  de Colombia y en otra gran cantidad de la Universidad Técnica del Norte 
del Ecuador y en un porcentaje muy bajo está representada por la Pontificia 
Universidad Católica del Ecuador. En función del carácter de las instituciones en las 
que ejercen su profesión los profesores participantes en el estudio, los datos que 
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figuran en la tabla II.6 reflejan que un 67% de la muestra procede del ámbito privado 
frente a un 33% procedente de universidades públicas. 
Tabla II.6. Distribución por el carácter de universidad de la muestra colombiana y ecuatoriana 
Titularidad de la institución N Porcentaje 
Oficial 63 33,0% 
Privado 128 67,0% 
Total 191 100,0 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
En función del sexo, la muestra está representada por un 70,7% de hombres y 
un 29,3% de mujeres, que se distribuyen en universidades públicas y privadas según 
se representa en la Tabla II.7 y el gráfico II.1. En la Tabla aparecen los datos en 
términos de frecuencias y porcentajes. Así, vemos que un 28,3% de hombres y un 
4,7% de las mujeres que integran la muestra desempeñan su labor docente en 
universidades públicas, mientras que un 42,4% de los hombres y un 24,6% de las 
mujeres lo hacen en universidades privadas. 
Tabla II.7. Distribución por sexo y carácter de institución de la muestra colombiana y 
ecuatoriana 
Titularidad de la institución donde 
desarrolla su trabajo 
Sexo 
Total 
Masculino Femenino 
Oficial 
N 54 9 63 
% 28,3% 4,7% 33,0% 
Privado 
N 81 47 128 
% 42,4% 24,6% 67,0% 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
 
 
 
 
 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
 La distribución de la muestra en función de la edad queda representada como 
Gráfico II.1. Distribución por sexo y carácter de la institución de la muestra colombiana y 
ecuatoriana
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se indica en la tabla II.8. La edad del 13,1% de los profesores participantes se sitúa 
entre 20 y 30 años, el 28,8% tienen entre 31 y 40 años; el 31,9% tienen una edad 
entre 41 y 50 años, el 18,8% entre 51 y 60 años y con un porcentaje de 7,3% se 
sitúan los profesores que tienen más de 60 años. Así, el grupo mayormente 
representado en la muestra objeto de estudio es aquél con edades comprendidas entre 
los 41 y los 50 años. 
Tabla II.8. Distribución por edad de la muestra colombiana y ecuatoriana 
Edad N Porcentaje 
20-30 25 13,1% 
31-40 55 28,8% 
41-50 61 31,9% 
51-60 36 18,8% 
Más de 60 14 7,3% 
Total 191 100,0% 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
Dividiendo la muestra en función de la edad según los profesores y 
profesoras que tienen entre 20 y 30 años y aquellos/as que tienen más de dicha edad, 
se observa la distribución de la misma en el gráfico II.2 y ver tabla II.9.  Del total de 
los hombres que integran la muestra (N=135), un 8,38% tiene entre 20 y 30 años.  
Por su parte, en esta franja de edad, las mujeres participantes (N=56) quedan 
representadas por un 4,71%. La mayor parte de la muestra, sin embargo, tiene una 
edad superior a los 30 años (un 62,3% de los hombres y un 24,61% de las mujeres). 
Tabla II.9. Distribución por sexo y edad de la muestra colombiana y ecuatoriana 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
 
Edad 
Sexo 
Total 
Masculino Femenino 
20-30 
N 16 9 25 
% 8,38 4,71 13,09 
Más de 30 
N 119 47 166 
% 62,30 24,61 86,91 
Total 
N 135 56 191 
% 70,68 29,32 100 
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Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
 La distribución de la muestra en función de los años de experiencia docente 
de los profesores participantes en el estudio indica que el porcentaje más elevado 
(29,3%) corresponde con aquellos que gozan de 0 a 5 años de experiencia docente 
enseñando, a la que se denomina profesores principiantes, si bien el grupo de 
profesores con más de 20 años de experiencia en la profesión representa igualmente 
una parte casi tan amplia de la muestra (24,6%). Los profesores con experiencia de 6 
a 20 años, representan un 46,1% de la muestra que ha respondido al cuestionario (ver 
tabla II.10). 
Tabla II.10. Distribución por años de experiencia docente de la muestra colombiana y 
ecuatoriana 
Años de experiencia docente N % 
0-5 56 29,3 
6-10 36 18,8 
11-15 24 12,6 
16-20 28 14,7 
Más de 20 47 24,6 
Total 191 100,0 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
En la tabla II.11 y gráfico II.3 se ofrecen los datos relativos al número de 
años de experiencia docente de los profesores participantes en relación con su edad.  
Como es de esperar, los profesores más jóvenes (de edades comprendidas entre los 
20 y los 30 años) tienen menos años de experiencia docente. Un 12,04% de este 
grupo de edad se encuentra en sus primeros años de docencia y un 1,05% se sitúa en 
una franja de experiencia entre los 6 y los 10 años. 
Gráfico II.2. Distribución por sexo y edad de la muestra colombiana y ecuatoriana 
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16-20 28 14,7 
Más de 20 47 24,6 
Total 191 100,0 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
En la tabla II.11 y gráfico II.3 se ofrecen los datos relativos al número de 
años de experiencia docente de los profesores participantes en relación con su edad.  
Como es de esperar, los profesores más jóvenes (de edades comprendidas entre los 
20 y los 30 años) tienen menos años de experiencia docente. Un 12,04% de este 
grupo de edad se encuentra en sus primeros años de docencia y un 1,05% se sitúa en 
una franja de experiencia entre los 6 y los 10 años. 
Gráfico II.2. Distribución por sexo y edad de la muestra colombiana y ecuatoriana 
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Tabla II.11. Distribución por edad y años de experiencia docente de la muestra colombiana y 
ecuatoriana 
Años de experiencia docente 
Edad 
20-30 Más de 30 
0-5 
N 23 33 
% 12,04 17,28 
6-10 
N 2 34 
% 1,05 17,80 
11-15 
N - 24 
% - 12,57 
16-20 
N - 28 
% - 14,66 
Más de 20 
N - 47 
% - 24,61 
Total 
N 25 166 
% 13,09 86,91 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
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Respecto a la composición de la muestra en función de las facultades de 
trabajo de los distintos profesores, la tabla II.12 permite observar una amplia 
variedad de Facultades o Escuelas, si bien es preciso tener en cuenta que, a pesar de 
que las denominaciones que se les da pueden ser distintas, en algunos casos engloban 
las mismas carreras o al menos carreras del mismo ámbito. Debido a esto, para 
algunos análisis de datos posteriores se agruparán bajo el mismo nombre aquellas 
facultades que contienen programas académicos idénticos o similares. 
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Tabla II.12. Distribución por Facultades o Escuelas de la muestra colombiana y ecuatoriana 
Facultades N % 
Educación 17 8,9 
Humanidades y Ciencias Sociales 48 25,1 
Ciencias Contables, Económicas y Administrativas 35 18,3 
Escuela de Comunicación Social 4 2,1 
Escuela de Jurisprudencia 8 4,2 
Escuela de Negocios y Comercio Internacional 23 12,0 
Facultad de Educación, Ciencia y Tecnología 39 20,4 
Facultad de Ciencias Administrativas y Económicas 17 8,9 
Total 191 100,0 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
La tabla II.13 refleja la composición de la muestra de profesores participantes 
en función de los programas académicos o carreras en las que enseñan.  En el caso de 
aquellos profesores que imparten docencia en más de un programa académico, el 
dato queda recogido como “varios programas”, hecho que sucede con un 11,5% de 
los profesores universitarios que han respondido al cuestionario. La mayoría de los 
profesores restantes en esta muestra de estudio son aquellos que enseñan en las 
carreras de contaduría pública (14,1%) y licenciatura (11,5%). Sin embargo, el 
35,1% no sabe o no responde. 
Tabla II.13. Distribución por titulaciones en las que imparte docencia la muestra colombiana y 
ecuatoriana 
Programas académicos en las que imparte docencia N % 
NS/NR 67 35,1 
Licenciatura 22 11,5 
Trabajo Social 12 6,3 
Psicología 6 3,1 
Contaduría pública 27 14,1 
Administración 11 5,8 
Derecho 10 5,2 
Comunicación social y periodismo 10 5,2 
Comercio internacional 2 1,0 
Profesionalización y Complementación Educativa 1 ,5 
Diseño gráfico 1 ,5 
Varios programas 22 11,5 
Total 191 100,0 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
Algunas titulaciones representadas en la muestra se han agrupado por ámbitos 
afines tal como se muestra en la tabla II.14 aparece, siguiendo tal criterio, la 
distribución por sexo y por carácter de la institución, en términos de frecuencias. 
DELIMITACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN                                                                           343 
 
 
Tabla II.12. Distribución por Facultades o Escuelas de la muestra colombiana y ecuatoriana 
Facultades N % 
Educación 17 8,9 
Humanidades y Ciencias Sociales 48 25,1 
Ciencias Contables, Económicas y Administrativas 35 18,3 
Escuela de Comunicación Social 4 2,1 
Escuela de Jurisprudencia 8 4,2 
Escuela de Negocios y Comercio Internacional 23 12,0 
Facultad de Educación, Ciencia y Tecnología 39 20,4 
Facultad de Ciencias Administrativas y Económicas 17 8,9 
Total 191 100,0 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
La tabla II.13 refleja la composición de la muestra de profesores participantes 
en función de los programas académicos o carreras en las que enseñan.  En el caso de 
aquellos profesores que imparten docencia en más de un programa académico, el 
dato queda recogido como “varios programas”, hecho que sucede con un 11,5% de 
los profesores universitarios que han respondido al cuestionario. La mayoría de los 
profesores restantes en esta muestra de estudio son aquellos que enseñan en las 
carreras de contaduría pública (14,1%) y licenciatura (11,5%). Sin embargo, el 
35,1% no sabe o no responde. 
Tabla II.13. Distribución por titulaciones en las que imparte docencia la muestra colombiana y 
ecuatoriana 
Programas académicos en las que imparte docencia N % 
NS/NR 67 35,1 
Licenciatura 22 11,5 
Trabajo Social 12 6,3 
Psicología 6 3,1 
Contaduría pública 27 14,1 
Administración 11 5,8 
Derecho 10 5,2 
Comunicación social y periodismo 10 5,2 
Comercio internacional 2 1,0 
Profesionalización y Complementación Educativa 1 ,5 
Diseño gráfico 1 ,5 
Varios programas 22 11,5 
Total 191 100,0 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
Algunas titulaciones representadas en la muestra se han agrupado por ámbitos 
afines tal como se muestra en la tabla II.14 aparece, siguiendo tal criterio, la 
distribución por sexo y por carácter de la institución, en términos de frecuencias. 
344                                                                           DELIMITACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN                           
   
 
 
Tabla II.14. Distribución por programas académicos, sexo y carácter de la institución de la 
muestra colombiana y ecuatoriana 
Programa académico o programas académicos en 
los que imparte docencia 
Carácter de la institución donde 
desarrolla su trabajo 
Sexo 
Oficial Privado Masculino Femenino 
NS/NR 45 22 56 11 
Licenciatura 7 15 14 8 
Trabajo Social - 12 4 8 
Psicología 2 4 4 2 
Contaduría pública 2 25 20 7 
Administración 2 9 5 6 
Derecho 1 9 10 - 
Comunicación social y periodismo - 10 6 4 
Comercio internacional - 2 1 1 
Profesionalización y Complementación Educativa 1 - 1 - 
Diseño gráfico 1 - 1 - 
Varios programas 2 20 13 9 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
Además de los programas académicos en los que imparten su docencia los 
profesores participantes, la tabla II.15 indica, en términos de número y porcentaje de 
profesores, el número de cursos en los que imparten docencia. Así, de ésta se 
desprende que cerca de la tercera parte de los profesores que integran la muestra 
(29,8%) dan clase en un curso, a los que siguen un grupo numeroso de profesores 
(31,4%) que enseñan en dos cursos. En el otro extremo se encuentran aquellos 
docentes que imparten clase en los ocho cursos, si bien, y por razones evidentes, éste 
es un porcentaje pequeño de la muestra (1%). 
Tabla II.15. Distribución por número total de cursos en los que enseñan de la muestra 
colombiana y ecuatoriana  
Total de cursos en los que imparte docencia N % 
1 57 29,8 
2 60 31,4 
3 47 24,6 
4 17 8,9 
5 5 2,6 
6 2 1,0 
7 1 ,5 
8 2 1,0 
Total 191 100,0 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
Sobre la descripción del perfil formativo de los profesores universitarios que 
integran la muestra, la tabla II.16 recoge los datos referidos al número de titulaciones 
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que estos poseen. Se observa que un 90,6% de los profesores poseen una titulación o 
carrera universitaria, mientras que un 9,4% de los mismos han cursado dos o más 
carreras. 
Tabla II.16. Distribución por número de programas académicos del profesor de la muestra 
colombiana y ecuatoriana 
Número de programas que posee el Profesor N % 
Una 173 90,6 
Dos o más 18 9,4 
Total 191 100,0 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
Respecto a la formación de carácter pedagógico que posee el profesorado, los 
datos que aparecen en la tabla II.17 reflejan que más de la mitad de los docentes 
universitarios que conforman la muestra posee formación de este tipo (75,9%), 
mientras que un 24,1% de los profesores participantes carecen de ella. 
Tabla II.17. Distribución por formación pedagógica del profesor de la muestra colombiana y 
ecuatoriana 
Formación Pedagógica N % 
No 46 24,1 
Si 145 75,9 
Total 191 100,0 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
El proceso de formación pedagógica que han seguido los profesores puede 
responder a titulaciones universitarias de carácter específico (Psicopedagogía, 
Didáctica, Pedagogía) o bien deberse a la implicación de los profesores en cursos y 
actividades de formación docente programadas para desarrollar este tipo de 
conocimientos y habilidades didácticas (cursos, seminarios, diplomados, otras 
actividades, etc.). En este sentido, tal como puede observarse en la tabla II.18 los 
profesores universitarios que deben su formación pedagógica a alguna titulación de 
las señaladas representan un 63,4% de la muestra, frente a aquellos otros que la han 
adquirido a través de otro tipo de oferta formativa (14,1%). Cabe anotar que el 22,5% 
de los profesores no tiene ningún tipo de formación pedagógica. 
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Tabla II.18. Distribución por tipo de formación pedagógica recibida por el profesor de la 
muestra colombiana y ecuatoriana 
Tipo de Formación Pedagógica N % 
Ninguno 43 22,5 
Estudios específicos 121 63,4 
Otros 27 14,1 
Total 191 100,0 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
En función de las titulaciones en las que enseñan, la tabla II.19 muestra los 
datos relativos a los profesores que en cada una de ellas poseen o no algún tipo de 
formación pedagógica. El porcentaje más elevado de profesores que no tienen 
formación de este tipo corresponde, en esta muestra, a los que imparten docencia en 
el área de Contaduría Pública (4,7%), mientras que el porcentaje más elevado de 
aquellos otros que sí han recibido formación pedagógica corresponde, con cierta 
lógica, a los profesores que enseñan en los programas del campo de la educación 
(9,9%). Sin embargo, un 6.8% no saben, no responden. 
Tabla II.19. Distribución por programas académicos y tipo de formación pedagógica del 
profesor de la muestra colombiana y ecuatoriana 
Programa académico o programas 
académicos en los que imparte docencia 
Posee algún tipo de formación pedagógica Total No Si 
NS/NR N 13 54 67 % 6,8% 28,3% 35,1% 
Licenciatura N 3 19 22 % 1,6% 9,9% 11,5% 
Trabajo Social N 4 8 12 % 2,1% 4,2% 6,3% 
Psicología N 2 4 6 % 1,0% 2,1% 3,1% 
Contaduría pública N 9 18 27 % 4,7% 9,4% 14,1% 
Administración N 5 6 11 % 2,6% 3,1% 5,8% 
Derecho N 3 7 10 % 1,6% 3,7% 5,2% 
Comunicación social y
periodismo 
N 3 7 10 
% 1,6% 3,7% 5,2% 
Comercio internacional N 1 1 2 % ,5% ,5% 1,0% 
Profesionalización y 
Complementación Educativa 
N - 1 1 
% - ,5% ,5% 
Diseño gráfico N - 1 1 % - ,5% ,5% 
Varios programas N 3 19 22 % 1,6% 9,9% 11,5% 
Total N 46 145 191 % 24,1% 75,9% 100,0% 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
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 En función de la posesión o no del grado de Doctor, tal como aparece en la 
tabla II.20, se observa que un 21,5% de los profesores universitarios que participan 
en el estudio son Doctores y que un 78,5% no lo son. 
Tabla II.20. Distribución por posesión del grado de doctor de la muestra colombiana y 
ecuatoriana 
Grado de Doctor N % 
No 150 78,5 
Si 41 21,5 
Total 191 100,0 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
Los profesores doctores y no doctores que integran la muestra se distribuyen 
en función de las universidades de procedencia como se muestra en la tabla II.21 
Tabla II.21. Distribución por universidades y posesión del grado de doctor de la muestra 
colombiana y ecuatoriana 
Universidad 
Posee el título de Doctor/a 
Total 
No Si 
Mariana – Pasto, Colombia 
N 99 1 100 
% 51,8% 0,5% 52,4% 
Pontificia Universidad Católica del Ecuador – 
Ibarra, Ecuador 
N 21 14 35 
% 11,0% 7,3% 18,3% 
Técnica del Norte – Ibarra, Ecuador 
N 30 26 56 
% 15,7% 13,6% 29,3% 
Total 
N 150 41 191 
% 78,5% 21,5% 100,0% 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
La tabla II.22 muestra la distribución en función de la modalidad contractual 
de los profesores e indica que los profesores catedráticos (escalafón docente más 
bajo) representan el porcentaje más elevado de la muestra (30,9%), seguidos de los 
profesores auxiliares (26,2%). La representación de los profesores asociados, por el 
contrario, es la categoría más baja en esta muestra de estudio (17,3%). 
Tabla II.22. Distribución por categoría profesional de la muestra colombiana y ecuatoriana 
Categoría Profesional N % 
Catedrático o equivalente 59 30,9 
Profesor auxiliar o equivalente 50 26,2 
Profesor asociado o equivalente 33 17,3 
Profesor titular o equivalente 49 25,7 
Total 191 100,0 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
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N 150 41 191 
% 78,5% 21,5% 100,0% 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
La tabla II.22 muestra la distribución en función de la modalidad contractual 
de los profesores e indica que los profesores catedráticos (escalafón docente más 
bajo) representan el porcentaje más elevado de la muestra (30,9%), seguidos de los 
profesores auxiliares (26,2%). La representación de los profesores asociados, por el 
contrario, es la categoría más baja en esta muestra de estudio (17,3%). 
Tabla II.22. Distribución por categoría profesional de la muestra colombiana y ecuatoriana 
Categoría Profesional N % 
Catedrático o equivalente 59 30,9 
Profesor auxiliar o equivalente 50 26,2 
Profesor asociado o equivalente 33 17,3 
Profesor titular o equivalente 49 25,7 
Total 191 100,0 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
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El gráfico II.4 y la tabla II.23, indican el porcentaje de hombres y mujeres en 
función de la categoría académica que tienen dentro de la universidad. La figura de 
profesor catedrático o equivalente es la mayormente representada en esta muestra en 
el caso de los hombres (24,1%) y en el de las mujeres la categoría de profesor 
auxiliar o equivalente es la más representativa (10,5%). 
Tabla II.23. Distribución por sexo y categoría profesional de la muestra colombiana y 
ecuatoriana 
Categoría Profesional 
Sexo 
Total 
Masculino Femenino 
Catedrático o equivalente 
N 46 13 59 
% 24,1% 6,8% 30,9% 
Profesor auxiliar o equivalente 
N 30 20 50 
% 15,7% 10,5% 26,2% 
Profesor asociado o equivalente 
N 19 14 33 
% 9,9% 7,3% 17,3% 
Profesor titular o equivalente 
N 40 9 49 
% 20,9% 4,7% 25,7% 
Total 
N 135 56 191 
% 70,7% 29,3% 100,0% 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
Gráfico II.4. Distribución por sexo y categoría profesional de la muestra colombiana y 
ecuatoriana 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
 En función de la categoría profesional del profesorado, la posesión de 
formación pedagógica responde a los datos que aparecen en el gráfico II.5 (ver tabla 
II.24). En todos los casos, el porcentaje de los profesores, sea cual sea su categoría 
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académica, supera al número de profesores que carecen de algún tipo de formación 
pedagógica. 
Tabla II.24. Distribución por formación pedagógica y categoría profesional de la muestra 
colombiana y ecuatoriana 
 
Categoría Profesional 
Formación pedagógica 
Total 
No Si 
Catedrático o equivalente 
N 16 43 59 
% 8,4% 22,5% 30,9% 
Profesor auxiliar o equivalente 
N 13 37 50 
% 6,8% 19,4% 26,2% 
Profesor asociado o equivalente 
N 8 25 33 
% 4,2% 13,1% 17,3% 
Profesor titular o equivalente 
N 9 40 49 
% 4,7% 20,9% 25,7% 
Total 
N 46 145 191 
% 24,1% 75,9% 100,0% 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
 
Gráfico II.5. Distribución por formación pedagógica y categoría profesional de la muestra 
colombiana y ecuatoriana 
 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
Sin embargo, y aunque la mayor parte de la muestra ha recibido formación de 
carácter pedagógico (77,5%), dicha formación es mayoritariamente de carácter 
específico (ver tabla II.25). Se refiere, por tanto, dicha formación, a actividades de 
DELIMITACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN                                                                           349 
 
 
académica, supera al número de profesores que carecen de algún tipo de formación 
pedagógica. 
Tabla II.24. Distribución por formación pedagógica y categoría profesional de la muestra 
colombiana y ecuatoriana 
 
Categoría Profesional 
Formación pedagógica 
Total 
No Si 
Catedrático o equivalente 
N 16 43 59 
% 8,4% 22,5% 30,9% 
Profesor auxiliar o equivalente 
N 13 37 50 
% 6,8% 19,4% 26,2% 
Profesor asociado o equivalente 
N 8 25 33 
% 4,2% 13,1% 17,3% 
Profesor titular o equivalente 
N 9 40 49 
% 4,7% 20,9% 25,7% 
Total 
N 46 145 191 
% 24,1% 75,9% 100,0% 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
 
Gráfico II.5. Distribución por formación pedagógica y categoría profesional de la muestra 
colombiana y ecuatoriana 
 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
Sin embargo, y aunque la mayor parte de la muestra ha recibido formación de 
carácter pedagógico (77,5%), dicha formación es mayoritariamente de carácter 
específico (ver tabla II.25). Se refiere, por tanto, dicha formación, a actividades de 
350                                                                           DELIMITACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN                           
   
 
 
carácter formativo que han seguido los profesores (cursos, charlas, seminarios, etc.) y 
no a que poseen estudios específicos en educación. 
Tabla II.25. Distribución por categoría académica y tipo de formación pedagógica recibida de la 
muestra colombiana y ecuatoriana 
Categoría Profesional 
Tipo de formación 
Total 
Ninguno 
Estudios 
específicos 
Otros 
Catedrático o equivalente 
N 15 35 9 59 
% 7,9% 18,3% 4,7% 30,9% 
Profesor auxiliar o equivalente 
N 12 34 4 50 
% 6,3% 17,8% 2,1% 26,2% 
Profesor asociado o equivalente 
N 7 22 4 33 
% 3,7% 11,5% 2,1% 17,3% 
Profesor titular o equivalente 
N 9 30 10 49 
% 4,7% 15,7% 5,2% 25,7% 
Total 
N 43 121 27 191 
% 22,5% 63,4% 14,1% 100,0% 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
II.4.1.2. La sub-muestra  
 Para la fase cualitativa (Erickson, 1997;  Biddle & Anderson, 1997) se utiliza 
de la técnica de grupo focal, haciendo uso de criterios de selección y conformación 
de grupos, que se explican más adelante. También se detalla el proceso de 
convocatoria a los grupos focales (Morse, 2003; Bonilla-Castro & Rodríguez, 1995, 
2005).  
 En primer instancia, describamos la técnica de los grupos focales, 
constituida en uno de los básicos instrumentos de los métodos de indagación rápida 
(Rapid Assessment Procedures), desplegados para adquirir información rápida que 
facilite dar respuesta en el corto plazo a las apremiantes necesidades sociales que se 
indagan y al mismo tiempo, asegure de manera rigurosa responder a los 
requerimientos del método científico (Bonilla-Castro & Rodríguez, 1995, 2005). En 
ese mismo sentido, se considera al grupo focal como una modalidad de entrevista la 
cual es un medio para recolectar, en poco tiempo y en profundidad, un volumen  
significativo de información cualitativa, a partir de una discusión con un grupo de 
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seis o doce personas, quienes son guiadas por un entrevistador para exponer sus 
conocimientos y opiniones sobre temas considerados importantes para el estudio. 
Este tipo de entrevistas constituye una fuente importante de información para 
comprender las actitudes, las creencias, el saber cultural y las percepciones de una 
comunidad, en relación con algún aspecto particular del problema que se investiga 
(Torres, 1998; Morse, 2003; Bonilla-Castro & Rodríguez, 2005). 
 Para garantizar que la información recolectada sea válida y representativa del 
conocimiento cultural de la comunidad que se estudia, las entrevistas a grupos 
focales requieren una planeación cuidadosa en términos de la selección de los 
sujetos que conformarían los grupos, del proceso de convocatoria a las sesiones, del 
diseño de la guía de preguntas y del manejo del grupo durante la entrevista. A 
continuación se exponen las dos primeras actividades por separado, la tercera se 
expondrá en el apartado correspondiente a los instrumentos y se sugieren algunas 
recomendaciones (ver Anexo VII.5.2.2.). 
 En segunda instancia, para la selección y conformación de los grupos focales 
(submuestra) procedimos como describimos a continuación. Primero, caracterizar la 
muestra previamente definida, señalando los sujetos estudiados en términos del 
género, edad, experiencia docente, formación profesional, pedagógica y de 
posgrado, categoría académica y características prototípicas de los profesores con 
alto o bajo sentimiento de autoeficacia, definidos mediante el paso previo de los 
cuestionarios y que pertenecen a la muestra general de 191 profesores, a los que se 
entregaron los cuestionarios en la fase cuantitativa. Segundo, en cada Universidad, 
para las sub-muestras se procuran mantener los mismos criterios de caracterización 
por edad, sexo, experiencia docente y formación profesional y pedagógica. Tercero, 
cada grupo focal, se diferencia por las características prototípicas de los profesores 
con un alto o bajo sentimiento de autoeficacia para enseñar, expuestos como síntesis 
de los estudios revisados por Leonor Prieto (2007, p. 143). Los criterios utilizados se 
concretan en la breve descripción de cada grupo expuesta a continuación: 
a. GRUPO FOCAL 1 (G1).  
- La edad oscile entre 20 años a más de 60 años 
- El 50%  de hombres y el 50% de mujeres. 
- Estuvieran escalafonados en una categoría académica. 
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- La experiencia docente se dé entre 0 a 5 años (noveles) y de más de 10 años 
(expertos). 
- Todos tienen formación pedagógica, preferiblemente, con posgrado. 
- Un profesor, al menos, por cada Facultad o Escuela o Departamento. 
- Los profesores se caracterizan porque se sienten bien enseñando, muestran gran 
entusiasmo con el progreso de educandos, confían en su capacidad para influir en el 
aprendizaje de los educandos, sienten que su labor con los educandos es importante, 
se sienten responsables de que los educandos aprendan, reflexionan acerca de sus 
propias acciones, planifican el aprendizaje de los educandos e identifican estrategias 
para el aprendizaje  
b. GRUPO FOCAL 2 (G2).  
- La edad oscile entre 20 años a más de 60 años 
- El 50% de hombres y el 50% de mujeres. 
- Estuvieran escalafonados en una categoría académica. 
- La experiencia docente estuvo entre 0 a 5 años (noveles) y de más de 10 años 
(expertos). 
- Todos tienen formación pedagógica, preferiblemente, con posgrado. 
- Un profesor, al menos, por cada Facultad o Escuela o Departamento. 
- Los profesores se caracterizan porque, se sienten frustrados enseñando, expresan 
desánimo y sentimientos negativos se sienten vacíos, son incapaces de influir en el 
aprendizaje de los educandos, se sienten involucrados en una lucha constante con los 
educandos, esperan de los educandos que fracasen, sitúan en los educandos la 
responsabilidad del aprendizaje, si los educandos fracasan buscan explicaciones en 
términos de las capacidades de los educandos y no planifican las estrategias 
docentes necesarias para alcanzar los objetivos. 
 La selección y conformación de los dos grupos focales (G1)89 y 
(G2)90(Morse, 2003) por cada universidad se organiza, preferiblemente, por 6 
personas y bajo los criterios definidos. Y son convocados y seleccionados por el 
Coordinador o asistente de cada Universidad con el Decano o Director de la  
Facultad o Escuela y/o los Directores de programa.  
                                                          
89 G1 es la representación para el estudio del grupo focal uno (1). 
90  G2 es la representación para el estudio del grupo focal dos (2). 
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 En tercera instancia, el proceso de convocatoria91 a los profesores que 
pertenecen a cada grupo focal, exigió tiempo y cuidado para identificarlos y 
convocarlos. De ahí que esta actividad se realiza, por lo menos, con cuatro semanas 
de anticipación antes de la entrevista, de tal manera que el investigador pueda tener 
la certeza de que las personas seleccionadas eran representativas de los sectores 
muestrales de cada unidad comparativa, cumplieran con los parámetros definidos 
previamente y que hacen parte de las Facultades o Escuelas, dado que la información 
obtenida de estos grupos permite la descripción de las unidades de comparación.  
 El proceso que se sigue se ilustra en la Figura II.2, y se describe brevemente 
a continuación. Inicia por adecuarse a los criterios de selección, identificar los 
informantes potenciales elegidos por los asistentes de cada universidad, establecer 
contacto personal con los miembros del grupo focal, para lo cual, a partir de las 
orientaciones y la cartilla guía de cómo trabajar con los grupos focales (ver Anexos 
VII.5.2.1. y VII.5.2.2.), se apoya el acercamiento, se procede para que cada asistente 
en la universidad motive y solicite la participación en el trabajo de investigación, 
concluyendo con los profesores que quieren y no quieren colaborar y pertenecer a 
los grupos focales.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 Al culminar el proceso de convocatoria con la selección de los miembros de 
                                                          
91 La figura fue adaptada del libro de Bonilla-Castro y Rodríguez (1995, p.109). Más allá del dilema de los 
métodos. La investigación en Ciencias Sociales (1 a. ed.). Bogotá: Centro de Estudios sobre Desarrollo 
Económico (CEDE). Facultad de Economía de la Universidad de los Andes.  
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Figura II.2. Proceso de convocatoria para los miembros de los grupos focales 
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91 La figura fue adaptada del libro de Bonilla-Castro y Rodríguez (1995, p.109). Más allá del dilema de los 
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los grupos focales, se saca un listado por cada universidad de la forma como quedan 
constituidos los grupos focales (G1 y G2). Los listados se pueden constatar en los 
anexos VII.3.1.1., VII.3.1.2., VII.3.1.3., con las firmas de asistencia a la entrevista de 
los grupos focales (ver Anexo VII.3.1.4.). Sin embargo, con el conocimiento 
respectivo y la actuación rigurosa en el proceso de convocatoria, existen limitaciones 
en la asistencia, en el número de personas por cada grupo (ver Tabla II.26), en el 
tiempo de permanencia en el grupo, en la modalidad en la que trabajan y en la 
disponibilidad de tiempo para llegar puntual a la sesión, lo que no impide una 
acertada recolección de la información y de la grabación en video de la sesión de 
entrevista. 
Tabla II.26. Distribución del profesorado de los grupos focales y los observadores clave por cada 
unidad de comparación y otras características-2009 
Grupo 
focal fecha lugar 
Profesores 
Asistentes PROFESORES 
OBSERVADORES CLAVE 
hombres mujeres 
  
Pre-
Seleccionados Asistentes Total Mujeres Hombres 
UNIVERSIDAD MARIANA     
G1 
12 
mayo 
de 
2009 
Sala 1 de 
biblioteca 3 5 6 8 12 11 1 
G2 
13 
mayo 
de 
2009 
Sala 1 de 
biblioteca 5 4 6 9 12 10 2 
PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATOLICA     
G1 
15 
mayo 
de 
2009 
Sala 501 de 
audiovisuales 5 1 6 6 11 6 5 
G2 
15 
mayo 
de 
2009 
Sala 502 de 
audiovisuales 3 2 6 5 12 7 5 
UNIVERSIDAD TECNICA DEL NORTE     
G1 
15 
mayo 
de 
2009 
Sala de 
dirección 5 1 6 6 12 6 6 
G2 
15 
mayo 
de 
2009 
Auditorio 
FACAE 6 3 6 9 12 9 3 
Fuente: El autor, por medio de la investigación. 
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 Finalmente, después de definir la sub-muestra, a partir de la técnica del grupo 
focal, realizar el proceso de convocatoria y concretar los dos grupos focales por cada 
universidad según los criterios de selección, no se consigue la homogeneidad en el 
número de participantes, a pesar de preseleccionar 6 personas por cada grupo focal 
del G1 y del G2 en cada universidad, y, realmente, como se observa en la Tabla 
II.26, el número de participantes por cada grupo fue mayor, a excepción de uno de 
ellos. Esto se da porque los coordinadores o asistentes de cada universidad quisieron 
prever y evitar la inasistencia de las personas convocadas y preseleccionadas. Cabe 
subrayar que de las personas preseleccionadas asisten más de las convocadas por 
previsión y no se cumple con el criterio del 50% de varones y el 50% de mujeres, lo 
que no afecta la calidad de la información, por el contrario la enriquece. 
 Además, se expresa que los asistentes se caracterizaron por su amplia 
participación, por su apoyo, interés y dedicación en la entrevista. Se subraya que la 
información suministrada en la recolección de información se realiza con la totalidad 
de entrevistados, que pasó de 36 profesores a 43 participantes (ver Tabla II.26). En 
más detalle se amplía su descripción y ambientes contextuales en los que 
participaron los grupos focales y observadores clave, como se puede observar en el 
Anexo VII.7.8. De igual modo, los observadores clave (estudiantes observadores no 
participantes) por cada grupo focal reúnen un número de personas más homogéneo 
para el seguimiento a los profesores miembros de cada grupo focal.  
II.4.2. RECOPILACIÓN DE LOS DATOS Y EL MANEJO DE LA 
INFORMACIÓN 
El uso combinado de los siguientes instrumentos metodológicos, ha sido 
adecuadamente justificado al describir los atributos más sobresalientes de este 
estudio, páginas atrás. Sin embargo, dado que el proceso ha sido laborioso y 
complejo por un lado, mientras que por otro la combinación de estas técnicas ha sido 
de gran significación en el estudio de las creencias de autoeficacia constatadas en la 
práctica pedagógica, es oportuno que se dediquen unas líneas a cada una. 
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Figura II.3. Distribución de las unidades comparativas por país (tomado de agc.army.mil) 
 
 
Sin perder de vista los objetivos y finalidad última del trabajo, se definieron 
el conjunto de variables/categorías92 que afectan a las universidades como objeto de 
estudio. Dada la complejidad del tema, a partir de ellas se han definido las 
correspondientes subvariables/subcategorías llegando a un nivel de concreción 
importante. Podría hablarse entonces de variables/categoría y 
subvariables/subcategorías de primer orden, de segundo orden, etc., aunque en este 
trabajo se ha utilizado el término variable/categoría o subvariable/subcategoría sin 
                                                          
92 Se asume para este trabajo con Cerda (2005) que “el término categoría o variable hacen parte de formas de 
trabajo mixtas y complementarias en donde tanto lo general como particular, las partes con el todo hacen parte de 
una unidad dialéctica” (p.165). 
Unidades comparativas 
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referencia a otro nivel más concreto y el tópico de significado/categoría inductiva. En 
este sentido la recopilación de datos y el manejo de la información se realizan a partir 
de lo establecido en las fases cuantitativa y cualitativa dando solidez al método 
comparado.  
II.4.2.1. Fase cuantitativa 
 La recopilación de datos y el manejo de información utilizan estrategias 
propias de este tipo de investigación (Restrepo, 1997; Buendía, Colás, & Hernández, 
2000; Cea D´Ancona, 2001; Losada & López-Feal, 2003). Para la recopilación de 
datos se hace uso del cuestionario elaborado por Prieto (2005, 2007), cuya estructura 
general se describe enseguida y para el manejo de la información se utiliza el SPSS 
(Statistical Package for the Social Sciences) versión 11.0 para Windows (Landero & 
González, 2006). 
II.4.2.1.1. Cuestionario 
Antes de pasar adelante, habría de comentar que aunque por exigencias de la 
redacción se describen estos apartados uno a continuación de otro, lo cierto es que la 
realidad determina otro orden de situaciones y muchos de los procedimientos que en 
esta parte se describen así como el uso de los instrumentos correspondientes se han 
ido haciendo casi a la par, pero cumpliendo con el cronograma planteado (ver Anexo 
VII.5.1.). Esta aclaración hace referencia a lo expuesto en líneas anteriores y también 
a los apartados que continúan hasta el final del capítulo de la delimitación 
metodológica. 
La adopción y la adaptación de este instrumento una vez revisado, analizado 
para el trabajo y concretadas las características del mismo, ha seguido el siguiente 
proceso teniendo en cuenta tanto matices formales, como los funcionales y los 
estructurales. Puesto que los dos primeros estaban sometidos en gran parte al método 
comparado ya comentado en páginas atrás, se describirá seguidamente cual ha sido 
su estructura. 
La investigación educativa que se ha realizado en el ámbito de las creencias 
de autoeficacia docente hechas por expertos (Pajares, 1996; Bandura, 1997) respecto 
a la medida de este constructo ha reflejado el problema de especificidad de la medida 
y su relación o adecuación a tareas determinadas. Estos problemas han dado lugar a 
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la evaluación de la autoeficacia que revelen percepciones de competencia personal de 
carácter general o global, como si se tratara de una prueba de personalidad, y además 
tareas excesivamente generales que impiden la reflexión sobre la eficacia percibida 
de una actividad específica. Estas limitaciones se han constatado en  instrumentos 
usados, como se ha ampliado en el marco teórico, que invita a revisar diversos tipos 
de instrumentos que recojan medidas más específicas, ya que tienen mayor potencia 
en la predicción y proporcionan explicaciones más evidentes acerca de las posibles 
relaciones entre las creencias de autoeficacia para enseñar y los comportamientos del 
profesor en su práctica pedagógica.  
Por todo ello, al indagar acerca de pruebas para la evaluar la autoeficacia, nos 
encontramos con un cuestionario que cumple con sólidas propiedades sicométricas, 
que ha sorteado los problemas planteados y que se puede aplicar en otros contextos 
diferentes al territorio Español (Bandura, 2007), elaborado por Leonor Prieto (2005), 
registrado nacionalmente, traducido a varios idiomas y reconocido por comunidades 
académicas mundiales. El instrumento se adapta, se acomoda, o amolda (Moliner, 
2010) para que se aplique en el contexto colombiano y ecuatoriano con el cambio en 
algunos términos propios al contexto cultural, ejemplo: espacio académico por 
asignatura, profesional por licenciado, escuela/Facultad, programa académico por 
estudios, grupo por curso, en categorías académica se suprimió profesor ayudante, 
propósitos por objetivos, práctica pedagógica por práctica docente, entre otros, lo que 
no afecta la estructura del cuestionario y las condiciones de elaboración de la Escala 
de Autoeficacia docente. Además y de las otras escalas, se solicita el permiso para 
utilizar y aplicar el cuestionario a la autora93 sin recibir ningún comentario, aunque 
en su libro invita a utilizar dicho instrumento. Por ello se procede a su uso y 
aplicación. 
Para llevar a cabo el estudio se ha utilizado el cuestionario completo que 
contiene los datos preliminares/previos y los cuatro apartados/bloques (ver Anexo 
VII.4.1.3.). A continuación se explica que en los cuatro bloques/apartados se reúnen 
                                                          
93 Valverde, O. (2009, 1 de febrero), “apoyo tesis-Colombia”, correo electrónico enviado a Prieto, L. Véase 
Anexo VII.2.2.3.1. Además, se remitió a Albert Bandura, Frank Pajares. De los cuales no se recibió ningún 
comentario. 
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los tres instrumentos diferentes y fundamentales, todos ellos dirigidos a evaluar las 
creencias de autoeficacia docente del profesorado universitario coincidiendo a un 
gran nivel de concreción y detalle con las variables previamente definidas y que se 
comentarán al final de este capítulo. 
La primera parte tiene como finalidad la identificación de los datos 
preliminares o previos de los profesores universitarios como el género, la edad, el 
carácter de la institución, la Facultad a la que pertenece, los programas académicos 
en los que imparte docencia, el grupo o los grupos a los que enseña, los años de 
experiencia docente, el tipo de profesional, la formación pedagógica, el tipo de 
formación recibida, la posesión de grado de doctor y la categoría académica (12 
ítems). Las preguntas diseñadas tienen en su mayoría preguntas cerradas y pocas 
preguntas semiabiertas. 
El apartado uno (1) de los instrumentos clave, elaborado y denominado por 
Prieto (2005) “Escala de Autoeficacia Docente del profesor universitario”, es una 
nueva medida, útil  en el ámbito de la investigación sobre la práctica pedagógica 
docente y el aprendizaje universitario, dada la asociación existente entre las creencias 
de autoeficacia docente y las estrategias que utilizan los profesores para enseñar. Este 
instrumento respeta las recomendaciones metodológicas ya señaladas en el marco 
teórico y revela la actividad en la práctica pedagógica de los profesores en sus 
dimensiones más importantes. Así mismo centra su interés en las creencias de 
autoeficacia. El instrumento (ver Anexo VII.4.1.3.) evalúa el sentimiento de 
autoeficacia docente en las dimensiones fundamentales de la práctica pedagógica del 
docente universitario: la planificación de la enseñanza, la implicación de los alumnos 
en el aprendizaje, la interacción y la creación de un clima positivo en el aula, la 
evaluación del aprendizaje y la autoevaluación de la función docente. Sin embargo, a 
estas dimensiones fundamentales de la práctica pedagógica subyacen otras, 
igualmente importantes, como la preparación de tareas y materiales según intereses 
del estudiante, el tratar problemas y usar medios en clase, y fomentar la participación 
y crear clima de confianza en el aula, incorporándolos a la versión inicial de Prieto 
según la nueva estructura factorial que este trabajo de investigación aporta como 
propuesta de acción. 
 El formato de respuesta (ver Anexo VII.4.1.3. o Anexo VII documental 
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 El formato de respuesta (ver Anexo VII.4.1.3. o Anexo VII documental 
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impreso, numeral 1) lo estructura Prieto con una doble columna, por un lado, en la 
columna de la izquierda, los profesores contestan en qué medida se sienten capaces 
de realizar las acciones que se le plantean; por otro, en la columna de la derecha, los 
profesores señalan con qué frecuencia realizan las acciones que llevan a la práctica 
pedagógica cada una de las estrategias didácticas planteadas. En ambos casos, el 
formato de respuesta es de seis (6) opciones, con la siguiente gradación según se trate 
de la percepción de capacidad (izquierda) o de la frecuencia de comportamiento 
(derecha). La relación de la percepción de la capacidad con la frecuencia de 
comportamiento ayuda a comprender la correspondencia de las creencias de 
autoeficacia docente con la práctica pedagógica. En general, los ítems reflejan las 
actividades características de todo profesor universitario, se ha evaluado a través de 
cuarenta y cuatro (44) ítems en una escala tipo likert de 1 a 6, aunque por 
recomendaciones de Prieto (2005) “para aumentar la fiabilidad de la escala inicial 
fueron eliminados los siguientes los ítems 5, 8, 14, 21 y 31. Estos ítems son los 
menos discriminantes, los que menos correlacionan con los demás” (p.317). Es más, 
en el análisis de la Escala de Autoeficacia Docente, la fiabilidad de su versión 
definitiva fue de α= .9475, con una muestra de 362 profesores universitarios, por lo 
que se afirmó “que este instrumento recoge bien las diferencias existentes entre estos 
en sus creencias de autoeficacia docente” (p.316). 
Aunque inicialmente se tuvo la percepción de utilizar este instrumento con el 
respectivo análisis de ítems y fiabilidad con los 39 ítems y el análisis factorial (Yela, 
1997) realizado por la autora, como ya lo hemos dicho, las revisiones continuas, 
entre investigador, asesor estadístico y tutores, y del proceso (García Garrido, 1996), 
hicieron que en la fase de organización y manejo de la información recopilada así 
como en fases posteriores, se procediera a la revalidación de este instrumento y de 
los otros dos instrumentos (ver Anexo VII.6.5.2.1.). La fiabilidad con los 39 ítems 
que se encuentra en los resultados del Anexo VII.6.5.2.1., para una muestra de 191 
profesores universitarios es de α= .96  (ver Tabla II.27).  
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Tabla II.27. Indices de consistencia interna por dimensión y global de escala de creencias de 
autoeficacia docente de la muestra del profesorado universitario 
Dimensión No. ítems Ítems 
Alfa de 
Cronbach 
IC95% alfa 
de 
Cronbach 
Implicar a los 
educandos en el 
aprendizaje 
9 
10, 11, 15, 19, 23, 24, 
27, 39, 41 
0,90 0,87-0,92 
Evaluar la propia 
función docente y el 
aprendizaje 
6 4, 12, 13, 16, 20, 34 0,84 0,80-0,87 
Interactuar con los 
educandos y facilitar el 
aprendizaje 
7 
28, 32, 34, 36, 37, 38, 
42 
0,85 0,82-0,88 
Planificar y preparar las 
clases 
8 
1, 9, 17, 18, 25, 26, 
35, 40 
0,85 0,82-0,88 
Preparar tareas y 
materiales según 
intereses del estudiante 
4 22, 33, 43, 44 0,79 0,74-0,83 
Tratar problemas, usar 
medios en clase 
2 29, 30 0,63 0,50-0,72 
Fomentar participación 
y crear clima de 
confianza en el aula 
3 2, 3, 7 0,70 0,62-0,77 
Total escala 39 Todos los ítems 0,96 0,95-0,97 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
Además, los resultados del análisis factorial94 (rotación Varimax) apuntan 
hacia la existencia de una nueva estructura factorial encontrada, que tiene mejor 
ajuste a los datos observados en la cultura colombiana y ecuatoriana, compuesta por 
siete (7) factores con un porcentaje de varianza explicada del 62.297, diferente a la 
estructura de cuatro (4) factores hallados por Prieto (2005, p.324)95 con un porcentaje 
de varianza explicada de 49.273. La nueva estructura encontrada se resume en las 
dimensiones de la práctica pedagógica del docente universitario y seleccionada para 
este estudio: Implicar a los educandos en el aprendizaje (Factor I), Evaluar la propia 
                                                          
94 Para el análisis factorial se adecúa el planteamiento de Yela (1997) de que “ la confianza con que admitamos 
los factores descubiertos se basa tan sólo en la constancia con que aparezcan en diversos estudios, y en el grado 
de significación psicológica que nos revelen, teniendo en cuenta los demás datos de observación y 
experimentación psicológica” (p.40).  
95 Los resultados de Prieto apuntan hacia la existencia de una estructura factorial compuesta por cuatro factores: 
Implicar a los alumnos en el aprendizaje (varianza: 13.988%, 11ítems), Preparar y planificar las clases (varianza: 
12.575%, 9 ítems) Interactuar con los alumnos y facilitar su aprendizaje (varianza: 12.334%, 10 ítems), Evaluar 
el aprendizaje y la propia función docente (varianza: 10.376, 9 ítems). 
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función docente y el aprendizaje (Factor II), Interactuar con los educandos y facilitar 
el aprendizaje (Factor III), Planificar y preparar las clases (Factor IV), Preparar 
tareas y materiales según intereses del estudiante (Factor V), Tratar problemas, usar 
medios en clase (Factor VI) y Fomentar participación y crear clima de confianza en 
el aula (VII) (ver Tabla II.27). 
Ahora bien el apartado dos (2) y apartado tres (3) son instrumentos adaptados 
por Prieto (2005, p.291) de otros autores, como se lo dijo en el marco teórico, de dos 
pruebas existentes: El inventario sobre Fuentes de Autoeficacia (Sources of Self-
Efficacy Inventory), de Henson y Kieffer (200) y La Escala de Autoeficacia Docente 
Colectiva (Collective teacher Efficacy Scale), de Goddard, Hoy y Woolfolk (2000). 
El cuestionario del apartado dos (2) sobre Fuentes de la Autoeficacia se 
soporta en la fundamentación teórica del inventario sobre Fuentes de Autoeficacia y 
se encuentra en el modelo de autoeficacia docente diseñado por Tschannen-Moran, 
Woolfolk y Hoy en 1998, que enuncia, siguiendo las consideraciones de Bandura de 
la fuentes de información de la autoeficacia (1997), cuatro elementos fundamentales 
de las que son pueden recibir datos sobre la propia eficacia docente: las experiencias 
directas o  logros de ejecución o de dominio, las experiencias vicarias o modelo, la 
persuasión verbal/social, y el estado psicológico y emocional.  
El instrumento original evalúa a través de 35 ítems, en una escala tipo Likert, 
con un formato de respuesta con siete opciones, desde “no me identifico en absoluto 
con el enunciado propuesto” hasta “me identifico plenamente con el enunciado 
propuesto”. Finalmente, Prieto (2005) decide incluir los ítems que considero más 
pertinente para su investigación, quedando la versión definitiva del cuestionario con 
catorce (14) ítems, con seis (6) opciones de respuesta posible, desde totalmente falso 
hasta totalmente cierto. Más aún el análisis factorial exploratorio que realiza Prieto 
confirma “el planteamiento teórico de este autor, es decir, el grado en que los 
factores encontrados reflejan los tipos de fuentes de autoeficacia que éste postula”. 
Del análisis factorial Prieto concluye que “los ítems que representan a las cuatro 
fuentes de autoeficacia tienen coherencia conceptual, pero no tanto empírica” 
(p.332).  
De ahí que opta por mantener la escala de 14 ítems como si de variables 
independientes se tratara para análisis posteriores para encontrar relaciones de la 
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autoeficacia docente con las fuentes de autoeficacia, además de otras asociaciones 
con otras variables del estudio. Para este estudio se adapta en similares condiciones. 
Los resultados de los análisis de fiabilidad con los 14 ítems se incluyen en la tabla 
siguiente para los cuatro factores encontrados y con varianza explicada de 54.26. Los 
datos pormenorizados se incluyen en el Anexo VII.6.5.2.1. La fiabilidad del total de 
la escala es de α= .46 para la muestra de 191 profesores. 
Tabla II.28. Indices de consistencia interna por dimensión y global de Escala de fuentes de 
autoeficacia docente de la muestra del profesorado universitario 
Dimensión No. Ítems Ítems 
Alfa de  
Cronbach 
IC95% alfa 
de 
Cronbach 
Percepción de 
dificultades 
5 4, 9, 11, 12, 14 0,64 0,55-0,71 
Aprendizaje a partir de 
otros profesores 
5 2, 3, 6, 7, 13, 0,66 0,57-0,73 
Satisfacción por la tarea 
y estudio 
2 8, 10 0,41 0,21-0,56 
Experiencia directa 
como docente 
2 1, 5 0,64 0,52-0,73 
Total escala 14 Todos ítems 0,46 0,38-0,57 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
 Aún mejor, a partir de los datos obtenidos en la Tabla II.28 ver (Anexo 
VII.6.5.2.1.) se observa que las diferentes fuentes que suministran información o los 
datos a los profesores sobre su autoeficacia docente pueden estar más asociados con 
su capacidad para enseñar son su percepción de dificultades (Factor I), el aprendizaje 
a partir de otros profesores (Factor II), satisfacción por la tarea (Factor III) y la 
experiencia directa como docente (Factor IV) (Prieto, 2005). La percepción de 
dificultades (emociones negativas) y la satisfacción por la tarea (emociones 
positivas) reflejan los estados psicológicos y emocionales (Bandura) que influyen en 
el sentimiento de autoeficacia docente; el aprendizaje a partir de otros profesores 
agrupa a dos de las fuentes de Bandura la experiencia vicaria (modelo) y la 
persuasión verbal (información verbal recibida de otros profesores), y, finalmente, la 
experiencia directa como docente que coincide con el mismo nombre dado por 
Bandura y que según este autor y otros autores, es la más importante de las fuentes 
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de autoeficacia docente. Por ello, el instrumento se toma plenamente para esta 
investigación, con los cuatro factores descritos. El análisis factorial realizado por 
Prieto obtuvo cinco factores, y el factor V, el que la autora denomina, lectura y 
estudio se agrupa en el factor III en esta nueva estructura (ver Tabla II.28). 
 El apartado tres (3), La Escala de Autoeficacia Docente Colectiva, Prieto 
(2005) selecciona por su importancia la adaptada de la Collective Efficacy Scale de 
Goddard, Hoy y Woolfolk (2000), originalmente reducida a 12 ítems y que presenta 
una fiabilidad de α= .94., de los cuales escoge para el estudio la evaluada a través de 
diez ítems en una escala tipo Likert de 1 a 6 alternativas, desde totalmente en 
desacuerdo hasta totalmente de acuerdo. 
Tabla II.29. Indices de consistencia interna por dimensión y global de escala de fuentes de 
autoeficacia docente colectiva 
Dimensión No. Ítems Ítems 
Alfa de 
Cronbach 
IC95% alfa 
de 
Cronbach 
Autoeficacia docente 
colectiva centrada en el 
profesor 
6 1, 2, 5, 6, 7, 9 0,726 0,66-0,78 
Autoeficacia docente 
colectiva centrada en el 
alumno 
2 3, 4 0,631 0,51-0,72 
Total escala 8 Todos ítems 0,76 0,70-0,80 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
En este caso, las creencias de autoeficacia docente colectiva se refieren al 
grado en el que profesor considera que el grupo de profesores al que pertenecen (La 
Facultad) es capaz de enseñar con eficacia, a diferencia de su percepción de eficacia 
para enseñar. La importancia radica en las posibles relaciones entre la autoeficacia 
docente individual y colectiva, donde el sujeto es parte integrante de un grupo que se 
orienta hacia un mismo propósito. Más aún, el análisis de ítems y fiabilidad y el 
análisis factorial exploratorio que realiza Prieto elimina los ítems 8 y 10 por no 
reflejar el constructo teórico como tal y lo pretendía medir, ya que tiene que ver con 
la percepción de existencia o no de recursos en la Facultad y para nada con referencia 
a la autoeficacia colectiva para enseñar. Para el caso eligió los ítems que tienen 
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relación con las creencias de las personas respecto a los medios materiales que 
favorecen la práctica pedagógica. La fiabilidad de la escala para los ocho (8) ítems, 
representa en forma definitiva un α= .7917. Para este estudio se adapta en similares 
condiciones. Los resultados de fiabilidad con los 8 ítems para los dos factores se 
incluyen en la tabla II.29. El análisis factorial pormenorizado se encuentra en los 
resultados del Anexo VII.6.5.2.1. Para la muestra de 191 profesores universitarios la 
fiabilidad del total de la escala fue de α= .76. Que es relativamente similar y que se 
utiliza para los análisis posteriores. En definitiva, desde el análisis factorial con una 
varianza explicada 53.233, se encuentra que el factor II (autoeficacia colectiva 
centrada en el alumno) agrupa aquellas percepciones de autoeficacia del profesor 
más centradas en favorecer el aprendizaje de los alumnos, mientras que el factor I 
(autoeficacia colectiva centrada en el profesor) refleja más bien el sentimiento de 
autoeficacia de los docentes que se desprende del dominio que poseen de 
determinadas destrezas para ayudar a aprender a los alumnos. En este último caso, 
los ítems se centran en las destrezas generales del profesor, pero con una orientación 
más centrada en su propia enseñanza, a diferencia de Prieto, en que la estructura 
factorial se localiza en la autoeficacia docente colectiva centrada en el estudiante o la 
autoeficacia docente centrada en el aprendizaje (ver Tabla II.29). 
Por último, en el apartado cuatro (4) del instrumento utilizado (cuestionario), 
se evalúa otras variables de interés relacionadas con la autoeficacia, como las 
contextuales o académicas: satisfacción profesional, tamaño del grupo de los 
educandos, nivel de preparación percibido, responsabilidad por el aprendizaje de los 
educandos, grado de influencia percibido, percepción de apoyo institucional, deseo 
de permanecer en la docencia (siete (7) ítems).  
En definitiva, la estructura general del instrumento está configurada por los 
datos preliminares/previos, la Escala de Autoeficacia Docente del profesor 
universitario, la escala sobre fuentes de autoeficacia, la escala de autoeficacia 
docente colectiva y otras variables relacionadas con la autoeficacia. Los análisis de 
los ítems y fiabilidad, y los análisis factoriales de cada una de las escalas se revalida 
para una muestra de 191 profesores, concluyendo que las nuevas estructuras 
factoriales se acomodan mejor al contexto ecuatoriano y colombiano. Dado que los 
índices de fiabilidad son cercanos, decidimos que se usarían para los análisis 
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siguientes los factores formulados en estos nuevos contextos que no coinciden 
totalmente en el orden y en el número de factores con las dimensiones encontradas 
por Prieto en su investigación. Su consistencia interna en los tres instrumentos es 
fiable tanto en la muestra definida en el estudio como en el estudio de Prieto (2005). 
 
Procedimiento: 
Para su distribución y seguimiento, como dije anteriormente, se aplica el 
instrumento a la totalidad de los 374 profesores de las tres universidades como 
medida de previsión de que de los 191 respondieran en la proporción establecida en 
la Tabla II.2, lo que significa que se prepara, según cronograma, la entrega de los 
cuestionarios para el 3 de abril de 2010 a los coordinadores o asistentes en cada 
universidad (ver Anexo VII.5.1.), los cuales proceden a organizar el diligenciamiento 
por los profesores, procurando un registro completo por parte de los profesores y 
garantizando su devolución oportuna el 14 de mayo (ver Anexo VII.5.1.), lo cual se 
puede evidenciar por los protocolos firmados por el equipo de colaboradores en cada 
sesión de trabajo tanto de Colombia como Ecuador (ver Anexo VII.5.3.), 
comprobando finalmente que se obtuvo el diligenciamiento del cuestionario por toda 
la muestra profesoral y otros tantos seleccionados con el mismo procedimiento (220 
profesores), por lo que no hubo necesidad de repetir el procedimiento ni 
complementarlo. Sin embargo, los resultados de los 29 profesores adicionales de la 
muestra que contestaron el cuestionario sirvieron para hacer control de calidad por la 
información obtenida, organizando, clasificando y seleccionando los cuestionarios. 
Además también se tuvieron en cuenta otros imprevistos como por ejemplo 
profesores que no fueron contratados, que se retiraron o que no regresaron a su 
institución, posibles problemas con el correo (electrónico) o con las direcciones 
(electrónicas) para contactar la entrega y la recepción del cuestionario, etc. Entre las 
dificultades encontradas en este momento, las más costosas de resolver la falta de 
datos actualizados para la contextualización, la constante dinámica de cambio de 
actividad de los profesores, la poca disponibilidad de tiempo, en algunos casos, hasta 
contactar con quien debía responder los cuestionarios, la inseguridad o el temor a 
represalias. 
Los cuestionarios se prepararon, fotocopiaron y se entregaron a los 
colaboradores y a los asistentes en cada universidad, garantizando el registro y una 
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devolución oportuna, las orientaciones se dieron por correo electrónico y 
personalmente a los coordinadores, acompañadas de una agenda y una  presentación 
del investigador de la tesis en la visita realizada al país y a la universidad respectiva. 
Al finalizar cada sesión de trabajo se firmó el protocolo de visita (ver Anexo 
VII.5.3.), para revisar el cumplimiento de las actividades, las tareas pendientes, los 
reajustes, el complemento de la información recolectada, incluyendo instrucciones 
sobre ¿cómo hacer el cuestionario diligenciado?, entre otros aspectos. Además, el 
investigador y los colaboradores de Pasto se reunieron una vez por semana durante 
dos horas aproximadamente y por correo electrónico tanto los colaboradores de Pasto 
como el investigador les recordaban de las tareas pendientes a los funcionarios 
encargados de las universidades ecuatorianas.  
Se cumplieron las expectativas, de manera que si bien no enviaron el 
cuestionario diligenciado todos aquéllos a los que se les entregó, al final pudo 
iniciarse el trabajo con la cantidad exacta correspondiente al tamaño de muestra 
previamente determinado. 
La abundancia y complejidad de los datos hubiera impedido el manejo de la 
información, de no haber sido porque al mismo tiempo que se recibieron los 
cuestionarios ya contestados, se realizan seis tipos de acciones: 
a) En primer lugar, se elaboran con el experto dos bases de datos. Una, la base de 
datos general que contiene los datos preliminares y los cuatro apartados.; otra, la base 
de datos específica por universidad y área científica (ver Anexos VII.6.1. y VII.6.2.) 
(Figura II.4 y Figura II.6). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura II.4. Ventana con los ítems por apartados y etiquetas creados para la base de datos 
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b) En segundo lugar, se analizan, ordenan, clasifican, codifican los cuestionarios por 
universidad y por área científica, y se constata con el tamaño de la muestra. 
c) En tercer lugar, se decide con los tutores incorporar toda la información en la base 
de datos general para el total de la muestra. 
d) En cuarto lugar, se introduce la información cuantitativa en la base de datos creada 
a tal efecto mediante el paquete estadístico SPSS (Statistical Package for the Social 
Sciences) (Landero & González, 2006; Ritchey, 2008).    
e) En quinto lugar, se solicita la orientación de los tutores para el análisis de los 
datos, los cuales facilitan entre septiembre y octubre de 2009, un protocolo con las 
instrucciones para el procesamiento de datos  (ver Anexo VII.9.4.), la cual es 
suministrada al asesor estadístico para la capacitación en el uso de la herramienta 
SPSS (ver Anexo VII.9.2.) y el respectivo procesamiento, obtención de tablas y 
gráficos (ver Anexo VII.6.5.) y la descripción de los datos que harán parte de la 
descripción de las unidades de comparación, en función de los objetivos e hipótesis 
planteados para la fase cuantitativa. Así mismo, el asesor estadístico Daniel Camilo 
Aguirre, investigador y profesor de la Universidad de Antioquia certifica la asesoría 
estadística y la revisión de los análisis estadísticos (ver Anexos VII.6.5 y VII.6.6.) 
(ver tabla II.3) (Figura II.5.).  
Figura II.5. Información análisis estadístico. Vista de las carpetas que contienen las tablas 
obtenidas de la sistematización cuantitativa 
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f) En sexto lugar, se analiza la información cualitativa que aportan voluntariamente 
cada uno de los profesores acerca del cuestionario o de cualquier otro aspecto 
relacionado con el estudio, en un espacio destinado a tal finalidad en la última página 
del mismo (ver Anexos VII.6.3.1. y VII.6.3.2.). De igual manera, se revisan los ítems 
negativos del apartado 2: los ítems 4, 9, 11 y 12 y el apartado 3: los ítems 3, 4 y 8. 
 
De igual manera, para la descripción y contextualización de las unidades 
comparativas se recoge información adicional desde el inicio del trabajo de campo 
hasta su finalización, evitando recoger datos ya solicitados, complementando los 
datos empleados en la base. Para la contextualización de las universidades se 
confecciona una ficha analítica (ver Anexo VII.4.1.5.) y se recopila la información 
documental necesaria en cada universidad, en cada país y en cada región (ver Anexo 
VII.5.4.), compilada en un diagnóstico situacional de cada institución96 y cuyo 
archivo se adjunta en el DVD—ROM (Anexo documental formato electrónico) que 
acompaña a esta tesis en formato PDF. 
                                                          
96 El diagnóstico situacional es una compilación por cada  universidad, define las características generales, la 
misión y proyecto institucional, la descripción generalizada de estudiantes, profesores y egresados, el modelo 
pedagógico, los recursos, bienestar institucional y la organización, gestión y administración. Véase Anexo 
VII.5.4.  
Figura II.6. Base de datos. Vista de la estructura de las variables 
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II.4.2.2. Fase cualitativa 
 La fase cualitativa  (Evertson & Green, 1997; Coffey & Atkinson, 2003; 
Morse, 2003; Sandín, 2003; Bonilla-Castro & Rodríguez, 1995, 2005) hace uso de 
las técnicas de entrevista y la observación a los grupos focales de las universidades, a 
partir de instrumentos diseñados de manera apropiada y rigurosa, que sirven para 
complementar y afinar la aproximación cuantitativa mediante un proceso de 
recolección y análisis de la información cualitativa.  
II.4.2.2.1. Entrevista   
 La entrevista a grupos focales se convierte en un recurso potencial para este 
trabajo, se planea cuidadosamente, como ya se indicó en apartados anteriores, desde 
la selección de los sujetos (submuestra) por cada universidad, el proceso de 
convocatoria, el diseño de la guía de entrevista (ver Anexo VII.4.1.1.), la elaboración 
de una guía para el trabajo con grupos focales, la dinámica de la entrevista, el 
proceso de recolección de información y la transcripción de la información (ver 
Anexo VII.5.2.2.). 
 En la elaboración de la sub-muestra, se indica la forma en que se 
seleccionaron los profesores, para recolectar, en escaso tiempo y en profundidad, una 
cantidad significativa de información cualitativa a partir de dos grupos de seis (6) 
personas de cada universidad (G1 Y G2), quienes fueron orientadas por un 
entrevistador experto, profesoras de Psicología con estudios de maestría, y un 
asistente observador. Éste toma nota sobre las características de la comunidad 
universitaria y del grupo, registra la información pertinente al proceso de la 
entrevista y participa directamente en alguna de las situaciones: comentarios, 
sugerencia del tema a continuar y colaborar en el control de tiempo o de la discusión 
(para el caso fueron las profesoras o el investigador u otro profesional colaborador), 
siguiendo estrictamente la guía de orientación del trabajo con grupos focales. Así 
mismo, la entrevista a los dos grupos focales (G1 y G2) de cada universidad cuenta 
con una estructura, descrita en detalle en la cartilla guía para entrevistadores y 
observadores asistentes, que consta de tres elementos: iniciación, desarrollo y cierre; 
con grabación en audio y vídeo recogida por otro profesional (ver Anexo VII.9.1.), 
garantizando que la información sea válida y representativa del conocimiento 
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II.4.2.2. Fase cualitativa 
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cultural de los grupos estudiados.  
 Aún es más, el diseño de la guía de entrevista, la transcripción y el análisis de 
la información y la devolución de la información sistematizada, son parte 
fundamental de la dinámica de trabajo con los grupos focales. Por un lado, la guía de 
observación se elabora en dos momentos; uno, el diseño de una guía de observación 
general con probables preguntas para la entrevista, las cuales son sometidas a 
revisión de los tutores y de un experto en Psicología (ver Anexo VII.2.2.). El 
segundo momento, recoge las recomendaciones e implica el reajuste el reajuste de la 
guía de entrevista, que se somete nuevamente a consideración de los tutores. 
También, se somete la guía a la revisión de dos de las profesoras de Psicología 
(colaboradoras). A partir de las valoraciones y recomendaciones, la guía de 
entrevista97se aprueba para la aplicación en cada universidad.  
 La transcripción de la información se realiza según Krueger (2000), que 
recomienda “preparar entre 3-6 páginas de resumen de la dinámica. Se debe hacer 
tan pronto como la actividad haya finalizado. Se deben separar alrededor de 4 horas 
para la actividad. La transcripción total de la actividad, con exactamente las mismas 
palabras utilizadas por los participantes. Esto deberá hacerlo el facilitador o el 
observador, de acuerdo a las destrezas requeridas” (pp.7-8) y se transcribe la 
información obtenida en audio y vídeo, completada por la observaciones recogidas 
en el formato respectivo (ver Anexo VII.4.1.2.) por el asistente-observador y 
recomendado por este autor (ver Anexo VII.5.2.2.) en su numeral 1.6. Para una 
mayor certeza de la información transcrita, se somete a revisión de los miembros de 
cada grupo focal, remitiendo la misma por correo electrónico (ver Anexo VII.2.1.).  
II.4.2.2.2. Observación 
La cuestión más importante en el empleo de esta técnica para la realización de 
este trabajo, ha sido su alto nivel de constatación de las creencias y la actividad 
práctica por haberse tratado de una observación directa (Evertson & Green, 1997;  
Bonilla-Castro & Rodríguez, 2005), que tiene sentido porque sirve para profundizar, 
complementar y contrastar la información obtenida en la entrevista. Al tiempo que 
                                                          
97 La guía de entrevista aprobada se puede consultar en el Anexo VII.4.1.1. Además, cumple con los criterios de 
elaboración contemplados en  (Bonilla-Castro & Rodríguez, 1995, 2005, pp.110-114). 
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suministra datos reales del modo de proceder de los profesores seleccionados en 
clase, lo que es sumamente interesante, porque a veces una cosa es lo que decimos 
que hacemos (teorías manifestadas)  -en un cuestionario- y otra lo que hacemos 
realmente en el aula (teorías en uso). A esto hay que añadir que una parte importante 
del trabajo se ha realizado en el contexto propio de lo que antes se ha delimitado 
como su objeto de estudio (creencias de autoeficacia en la práctica pedagógica del 
docente universitario). Se ha llegado a contacto directo y personal con los profesores 
de dos maneras diferentes: 
a. Por la capacitación a los profesores y el seguimiento en la primera sesión de 
observación por medio del observador clave. 
b. A través de los estudiantes98 (Estebaranz, 1992; Postic, 1996; Prieto, 2007) que 
obraron como observadores clave de los profesores de cada grupo focal durante 
cuatro semanas (ver Tabla II.26). La observación la realizaron un total de 71 
estudiantes, al menos dos estudiantes (ver Anexo VII.3.1.) por cada profesor de los 
seis (6) que conformaban cada grupo focal, para evitar subjetividades y obtener una 
información lo más cercana posible a la realidad estudiada. Se seleccionó a dos 
estudiantes, de los mejores académicamente y reconocidos por su liderazgo en el 
grupo (seleccionado por el coordinador de cada universidad). Se procedió a 
prepararlos y capacitarlos entre el 7 al 14 de mayo (ver Anexo VII.9.1.1). La 
recolección de la información se realizó desde el 15 de mayo al 15 de junio del 2009, 
con asesoría permanente del asistente en cada universidad, quien recolecta la 
información semanal y la entrega al investigador del total de guías de observación, 
en la visita final del 17 al 20 de junio. Cada uno de los estudiantes efectúa un registro 
semanal, para un total de 8 registros por profesor, 48 registros por grupo focal, 96 
por universidad, para un gran total aproximado de 288 registros recolectados a través 
de una guía de observación. Sin embargo, después de un control de calidad se 
selecciona un total de 273 registros (ver Anexo VII.4.1.4.) y sistematizados uno por 
uno en su totalidad (ver Anexo VII.7.1.). Además, se destaca que la guía de 
                                                          
98 La estrategia de utilizar a los estudiantes como observadores no participantes en esta fase de campo, surge de la 
recomendación de algunos estudios coordinados por Carlos Marcelo García (1992), de Araceli Estebaranz García 
(1992, p. 151) y Leonor Prieto Navarro (2007, p.62) que coinciden que para el proceso de recogida de datos, 
especialmente observaciones, se puede realizar con estudiantes, sin embargo, enfatizan que deben ser preparados, 
capacitados y entrenados para evitar riesgos.  
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observación usada tiene preguntas semiabiertas que permitieron dos tipos de 
informaciones. Por una parte, obtener las frecuencias y los porcentajes de la 
observación en clase de las acciones del profesor en relación con los tópicos, 
variables y subvariables estudiadas (ver Anexos VII.4.1.) por cada Universidad. Por 
otra parte, se utiliza preguntas complementarias para ampliar razones o 
justificaciones acerca de la respuesta señalada (si o no). Esto permite constatar la 
relación entre las creencias de autoeficacia docente y el uso de estas creencias en la 
práctica pedagógica y contrastar la información con lo manifestado en la entrevista. 
El proceso de sistematización de los registros de observación puede visualizarse de 
manera pormenorizada en el Anexo VII.7.2.  
La observación según el grado de estructuración ha sido sistemática, siendo 
su propósito, indagar acerca de las acciones del profesor en torno a las actividades 
más representativas de la práctica pedagógica universitaria: la planificación de la 
enseñanza, la implicación (involucrar) de los educandos en el aprendizaje, la 
interacción y la creación de un clima propicio en el aula, la evaluación del 
aprendizaje y la autoevaluación de la función docente, entre otros aspectos 
(Dimensiones básicas según Prieto). Además, se caracteriza la observación, por la 
situación a observar: la sesión de clases; el contexto: el salón de clase habitual, 
previamente acordado con el profesor miembro de cada grupo focal (G1 Y G2); los 
observadores por sesión: dos (2) estudiantes; la posición de los observadores, 
sentados en la última fila del salón, de tal manera que se observe principalmente al 
profesor y que sean lo menos notorios posible. Aún más, el tipo de observación fue 
concentrada, atributiva, con inferencia débil, natural, no participativa y transversal-
explicativa. La trayectoria de la investigación asume una recolección de datos 
sistemática y planificada, que busca la descripción de regularidades y sus tendencias, 
la técnica de recolección de datos es estructurada a partir de un acta de visita y guía 
de observación (Goetz & LeCompte, 1988; Blanchet, et al., 1989).  
 Dado que en todo momento es conocida por los educadores la presencia de 
quien realiza la observación, que en este caso se trata del observador clave, se ha 
tenido en cuenta los posibles problemas de resistencia y de observación por los 
observadores clave. Estos fenómenos se han intentado neutralizar por un lado con la 
capacitación a los profesores, el conocimiento personal y documental del tema, por 
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otro, con la autorización preliminar, el manejo de otras informaciones que 
permitieran cotejar las anotaciones personales y del trabajo de campo. Para evitar 
entre otras limitaciones, la pérdida de las guías de observación, el olvido para la 
entrega oportuna de las guías diligenciadas al encargado en la universidad y la 
impuntualidad de la organización final de todas las observaciones. De la misma 
manera, para evitar una excesiva subjetividad ocasionada por la condición de cada 
observador clave, se utilizan dos observadores por cada profesor y según pautas de la 
metodología comparada (Garrido, 1996) en cuanto a ir revisando y evaluando todo el 
proceso. La información recogida se ha ido haciendo explícita con la finalidad de 
conocer diferentes puntos de vista, y, finalmente, junto con la sistematización de las 
entrevistas, ha sido sometida al riguroso proceso de operaciones analíticas 
descriptivas, a partir de las variables/categorías que se describen al final del capítulo.  
 De acuerdo con el proceso de recolección y organización de la información 
cualitativa, obtenida a partir de las entrevistas y de las observaciones a los miembros 
de grupos focales, se procede a vaciar en su totalidad las entrevistas y observaciones 
(ver Anexos VII.7.1. y VII.7.2.), a describir los grupos focales y los observadores 
clave (ver Anexo VII.7.8.), a analizar la información aportada por los profesores a 
través de estas dos técnicas, la cual es categorizada, ordenada, clasificada, 
relacionada y reestructurada en función de las preguntas orientadoras planteadas para 
la fase cualitativa (Coffey & Atkinson, 2003; Goetz & LeCompte, 1988; Torres, 
1998; Deslauriers, 2005; Bonilla & Rodríguez, 1995, 2005; Ragin, 2007). Dado el 
volumen de información cualitativa, se solicita capacitación99 en el programa 
Atlas.ti, el 24 de junio de 2009. Sin embargo, dada la inexperiencia en el uso y el 
manejo del programa, y la inexistencia de personal experto en Pasto, el investigador 
como conocedor del procedimiento analítico, elabora una cartilla con el 
procedimiento y ejemplos (ver Anexo VII.5.2.4.), luego pasa a implementar el 
procedimiento con la colaboración de tres expertas psicólogas en el manejo 
cualitativo y con el apoyo de la herramienta de ofimática. La síntesis del manejo de 
datos cualitativos sigue los procedimientos analíticos (Bonilla-Castro & Rodríguez, 
1998, 2005;  Ballas, 2008) que se enumeran a continuación con su respectivo anexo: 
                                                          
99 Formación que fue desarrollada por el Ph.D. Pablo Páramo Bernal ver (Anexo VII.9.3.) 
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99 Formación que fue desarrollada por el Ph.D. Pablo Páramo Bernal ver (Anexo VII.9.3.) 
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a) Proceso de codificación abierta. vaciar la información de entrevistas y 
observaciones (ver Anexos VII.7.1. y VII.7.2.), agrupación de la información por 
proposiciones (ver Anexo VII.7.3.), triangulación de la información de entrevistas y 
observaciones por cada grupo focal y por universidad y numeración de entrevistas y 
párrafos (ver Anexo VII.7.4.), triangulación de la información reunida por grupos 
focales de cada universidad, (ver Anexo VII.7.5.1.), triangulación final reunida por 
los grupos focales de las tres universidades (ver Anexo VII.7.5.2.). 
b) Creación de familias de códigos. Categorización inductiva y codificación (ver 
Anexo VII.7.6.): se identifica los tópicos o núcleos de significado o categorías 
inductivas, y se clasifica y se jerarquiza por categoría/variable y 
subcategoría/subvariable;  se clasifica, se ordena selectivamente la información 
formando familias por categorías/variables, subcategorías/subvariables y tópicos de 
significado (ver Anexo VII.7.7.) y las evidencias estadísticas de constatación (ver 
Anexo VII.7.9.). Los tópicos de significado o categorías inductivas o emergentes se 
codificaron como se indica en el Anexo VII.7.6.2 y se listaron según se muestran en 
el Anexo VII.6.1., los cuales dieron origen a las taxonomías para el análisis 
cualitativo de las unidades de comparación (ver Anexo VII.7.7.4.).  
 Finalmente, se pasa de la información al análisis cualitativo de cada unidad 
comparativa, a la obtención de conclusiones analíticas y a la yuxtaposición, que junto 
con el análisis de los datos cuantitativos, permitió obtener la yuxtaposición 
combinada de ambos estudios y las conclusiones generales y tendencias educativas. 
 En definitiva, la fase cualitativa sigue un manejo de datos cualitativos 
riguroso, apoyado en soportes teóricos de expertos nacionales e internacionales, con 
una gran riqueza en el análisis de contenido por el procedimiento analítico asumido, 
desde la codificación abierta hasta la creación de familias de códigos (proceso 
manual con gran eficacia).  
II.4.2.3. Programa de visitas y Entrevistas 
El cronograma de trabajo para este estudio consta de cuatro momentos. El 
primero momento corresponde a la primera visita institucional y al desarrollo de 
actividades de sensibilización del equipo de apoyo y colaboradores, la presentación 
del proyecto a autoridades y profesores universitarios, a la capacitación a los 
asistentes o colaboradores universitarios, a la entrega de los cuestionarios a la 
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población correspondiente, a la recolección de listados, de informaciones, de 
fotografías y videos institucionales, y a la elaboración del diagnóstico situacional 
para la contextualización universitaria. El segundo momento comprende la segunda 
visita institucional y el desarrollo de actividades de planeación de las actividades a 
desarrollar, la complementación de materiales e informes, la retroalimentación a las 
actividades de la primera visita institucional, la selección y la entrevista a los 
miembros de los grupos focales, la selección y la capacitación de los estudiantes 
observadores clave, la entrega de las guías de observación a los observadores clave, 
la complementación de fotografías, audio y la documentación para la 
contextualización. En tercer momento abarca la última visita, con la 
retroalimentación por las visitas anteriores con el coordinador y asistente 
universitario, la reunión con los observadores clave para conocer aspectos 
importantes y observaciones en el proceso, el reconocimiento económico y atención 
a las personas participantes, la sistematización, la descripción, el análisis e 
interpretación de la información a partir del método comparado. Por último, el cuarto 
momento contempla las gestiones administrativas, la lectura del documento 
preliminar por el Director y Codirector de tesis, las observaciones y 
recomendaciones para el ajuste del informe final, el depósito del informe final, la 
defensa de la tesis doctoral, la socialización del informe final a profesores y 
estudiantes universitarios participantes en el proceso y, finalmente, la publicación de 
un libro y de un artículo científico (ver Anexo VII.5.1.). A medida que se iba 
solucionando lo planeado en los momentos del estudio y los procedimientos 
anteriores, se hacía necesario concertar por correo electrónico la entrevista con el 
asistente o coordinador responsable, las agendas respectivas y de ser posible también 
la visita a la universidad (ver Anexo VII.5.1.).  
La estructura de las entrevistas planteaba tres esquemas de trabajo, siendo el 
objetivo en general la recopilación de datos. Pero el objeto concreto en algunos casos 
era precisamente cumplimentar el cuestionario, sobre todo cuando se trataba de la 
relación de las creencias pedagógicas con la práctica pedagógica. Mientras que en 
otros, el objetivo era puntualizar o matizar la información ya proporcionada. Muchas 
de éstas se llevaron a cabo mediante correo electrónico con la persona encargada en 
cada universidad. Por último, las observaciones directas eran fundamentales en el 
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proceso de la investigación para complementar lo que se dice que se hace, para 
contrastar y evidenciar lo que realmente hacen los educadores en el aula. Por ello, 
fuimos rigurosos en el proceso de recolección y de organización de la información. 
Para más detalle puede consultarse los protocolos de visita por Universidad (ver 
Anexo VII.5.1.). 
Por otro lado, al ser materialmente imposible rellenar personalmente los 
cuestionarios dada la envergadura del trabajo, delimitación geográfica y las 
distancias entre cada ciudad (Figura II.3.), se procuró que por cada Universidad 
implicada en el estudio se pudieran entregar y recoger los cuestionarios de manera 
significativa. Asimismo, que asistan a la entrevista un mayor número 
preseleccionado y para las observaciones directas que procuren recoger la 
información de una forma directa en el aula. Como he comentado anteriormente, las 
limitaciones obvias del trabajo y otros sucesos impidieron que se pudiera cumplir 
totalmente con el programa de visitas a las tres instituciones de educación superior, a 
las entrevistas con los miembros de los grupos focales y a las observaciones directas. 
Sin embargo, los delegados en cada universidad estuvieron dispuestos a enviar los 
documentos faltantes por correo certificado. 
Este paso ha sido decisivo y uno de los más complicados, pues si bien el 
listado de los profesores es amplio, ha habido serios obstáculos que dificultaban esta 
fase del trabajo e incluso en algún caso impedía que pudiera llevarse a cabo con total 
normalidad, dado que los períodos académicos del Ecuador eran muy diferentes al de 
Colombia, lo cual retrasó un poco la recolección y la sistematización de la 
información. 
Así pues, además de las dificultades que supone la elaboración de esta 
herramienta para la recogida de información, en ocasiones la persona que debía 
atender la visita estaba ocupada en sus labores cotidianas o en celebraciones 
institucionales que impedían la colaboración oportuna e inmediata. Por ello, en 
algunos casos se tuvo que reorganizar las agendas y correr los tiempos inicialmente 
previstos. 
Paralelamente también se han tenido entrevista con los coordinadores de las 
instituciones y los rectores para comentar acerca del proceso de recolección de 
información y otros aspectos, agradecer la colaboración y solicitar la certificación 
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(ver Anexo VII.5.5.) por la realización del trabajo de campo a cabalidad, dentro de 
tiempos razonables, a pesar de algunas pocas limitaciones. Cabe aclarar que la 
segunda y tercera visitas en la universidad Mariana de Colombia se realiza con dos 
semanas de anticipación a las visitas de la Universidades Ecuatorianas por la 
diferencia en los calendarios académicos. 
II.4.2.4. Análisis de las fuentes de la investigación 
Al final del trabajo hay un anexo con todas las fuentes utilizadas y 
consultadas así como el anexo documental impreso y en formato electrónico. El 
anexo documental impreso indica el cuestionario, guías de entrevista y observación. 
El anexo en formato electrónico tiene una compilación documental de los convenios 
firmados, retroalimentación a los instrumentos cualitativos, opiniones a la 
sistematización de entrevistas, comentarios de pares nacionales y solicitud de lectura 
del proyecto por pares internacionales, listado de profesores y estudiantes, 
instrumentos para la recolección de datos, aspectos contemplados en el trabajo de 
campo y en la sistematización de datos cuantitativos y cualitativos, documentos con 
la normatividad principal de los dos países, entre otros documentos fundamentales 
para el desarrollo normal del estudio (Consultar DVD con VII. Anexo Documental). 
Por lo que estas líneas se limitarán a comentar que el manejo de una gran 
variedad de las mismas ha beneficiado la comprobación de la información obtenida a 
partir de los instrumentos empleados en la recogida de datos, confirmando la 
consistencia de los mismos. Cabe destacar el importante papel de las fuentes 
auxiliares, entre ellas las electrónicas y multimedia como Internet y otras 
publicaciones bajo este formato. 
II.5. DEFINICIÓN DE VARIABLES 
Consideradas las universidades, en el marco teórico, como espacios de 
relaciones múltiples y complejas, en el que se realiza el trabajo académico y se 
desarrolla vida del académico (Ortiz, García, & Santana, 2008), incidiendo hacia 
adentro y hacia afuera de elementos relacionados entre sí, a continuación se describe 
la totalidad (ver Tabla II.30) de variables/categorías objeto del estudio comparativo. 
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Tabla II.30. Conjunto de variables estudiadas 
VARIABLE SUBVARIABLE ASPECTOS 
CONTEXTUALIZACIÓN 
 Descripción del país y la ciudad 
 Denominación , tipología y 
caracterización  
 Misión y Proyecto Educativo 
Institucional  
 
 Modelo pedagógico 
 
 
 
 
 Plan de desarrollo 
 
 Estudiantes, profesores y egresados 
 
 
 
 
 Recursos  
 
 
 Bienestar Institucional  
 
 
 Organización, gestión y 
administración.  
 
 
 
 
 
 
- Componente teleológico. 
- Componente pedagógico. 
- Componente de organización 
 
- Tipo de formación  
- Procesos de  
aprendizaje/enseñanza 
-  Enfoque curricular 
-  Elementos del currículo 
 
- Directrices institucionales  
 
 
- Descripción 
- características  
- impacto 
 
- Humanos 
- Didácticos 
- Materiales  
- Económicos  
 
 
- Políticas 
- criterios  
- mecanismos 
 
 
 
- Políticas 
- Organigrama  
- Comunicación organizacional 
DIMENSIONES BÁSICAS DE LA 
PRÁCTICA PEDAGOGICA 
 
- Planificación  de la enseñanza 
- Implicación  en el aprendizaje 
- Interacción y creación de un clima 
positivo en el aula 
- Evaluación del aprendizaje de los 
educandos 
- Autoevaluación de la función 
docente 
-  
 
FUENTES DE AUTOEFICACIA - Experiencia  directas 
- Experiencias modelo 
- Persuasión verbal  
- Estado emocional 
 
 
EXPERIENCIA DOCENTE - Expertos(con experiencia) 
 
- Noveles (principiantes) 
 
 
OTRAS  VARIABLES - Responsabilidad asumida con el 
aprendizaje. 
- Percepción del nivel de preparación 
- Nivel de Satisfacción 
- Tamaño del grupo al que enseña 
- Compromiso con la profesión 
- Autoeficacia colectiva  
- Percepción de influencia de la 
docencia en el aprendizaje 
- Entre otras 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fuente: el autor, por medio del proceso de investigación. 
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II.5.1.VARIABLE CONTEXTUALIZACIÓN  
 Esta primera variable es definida a través de los datos de identificación más 
importantes de la Universidad. En ella se detalla, los aspectos a partir de cuyo 
análisis se describe el país y la ciudad, se define la denominación, tipología y 
caracterización, la misión y el Proyecto Educativo Institucional, el modelo 
pedagógico, el plan de desarrollo, los estudiantes, profesores y egresados, los 
recursos, el bienestar institucional y la organización, gestión y administración de 
cada unidad comparativa, y, en particular, en donde se inserta el profesor y su 
práctica pedagógica, lo que necesariamente incluye cuestiones sobre los antecedentes 
que han dado lugar a las distintas universidades. 
II.5.1.1. Subvariable Descripción del país y la ciudad 
 Con el análisis de esta subvariable se pretende constatar las características 
particulares que tiene el entorno en el que se inserta la universidad tanto a nivel de su 
país como la ciudad a la que pertenece. Se describe en forma breve la ubicación en 
América del Sur, en el entorno del Departamento o de la Provincia y de la ciudad. 
Ello se justifica por el hecho de que las poblaciones estudiadas pertenecen a países 
diferentes y con legislaciones propias a sus países y ciudades, que de una u otra 
manera influyen en las instituciones y en los actores de la Educación Superior. 
 
II.5.1.2. Subvariable Denominación, tipología y caracterización 
La consideración de esta subvariable se debe básicamente a una de las 
percepciones previas, ya explicadas en este mismo capítulo en el apartado donde se 
describen los objetivos que inciden directamente a este trabajo, dado que la eficacia 
de un sujeto puede verse favorecida o afectada por el tipo de institución. 
Cabe matizar, sin embargo, que también se justifica por el hecho de que la 
mayoría de instituciones de educación superior existente, se asignan a una 
denominación y se establecen en clasificaciones diferentes, dependiendo de la 
legislación del país o la región en donde se insertan. 
 Con su denominación, en la mayoría de los casos se indica el tipo de 
institución de educación superior que se es, pero dicha denominación puede a veces 
favorecer o limitar sus posibilidades multifuncionales, su selección para ingreso y su 
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buena fama. Este es el motivo por el que se hace necesario el análisis de esta variable 
a través de la tipología de referencia (ver Tabla II.1). 
 Asimismo, puede proporcionar información del carácter permanente o 
variable de la universidad. Permanente significa que posee una duración o 
permanencia en el espacio físico (infraestructuras, programa y equipo educadores) y 
en el tiempo (Calendario académico, calendario laboral, calendario festivo y 
vacacional, etc.) al funcionar de manera sucesiva durante un determinado período de 
tiempo como mínimo. Lo que cabe creer es que a mayor multifuncionalidad 
necesariamente mayor estabilidad. Por eso, se hace necesario definir las 
características básicas como institución de educación superior que la diferencian de 
las demás de la ciudad o de la Región o país. 
II.5.1.3. Subvariable Misión y Proyecto Educativo Institucional: componente 
teleológico, pedagógico y de organización 
Con el análisis de esta subvariable se pretende constatar diferencias 
funcionales entre las universidades según las concepciones teleológicas, pedagógicas 
y de organización, distinguiendo entre la misión y el horizonte de sentido del 
Proyecto Educativo Institucional, en cuanto a que uno y otro hacen referencia a cosas 
distintas. 
El componente teleológico agrupa la misión, la visión y los principios, son 
ejes orientadores de la universidad, y es lo que define a la institución, estableciendo 
la diferencia que de otras similares. Asimismo, es el que le da coherencia, sentido y 
unidad al Proyecto Educativo Institucional. De este componente se deriva el tipo de 
persona y de comunidad que se pretende formar en cada universidad, los conceptos 
educativos, las relaciones y, en general, los modelos que orientan la acción 
educativa. El componente pedagógico hace referencia a la construcción de su 
quehacer pedagógico, comprende saber qué se busca desde su ser universitario, es 
decir, cuál es la concepción de ser humano, de la sociedad, la cultura, la educación, 
el aprendizaje y en general cuál es la teoría y la misión que orientan su práctica 
pedagógica. Finalmente, el componente de organización define la estructura de 
organización administrativa y de evaluación de la gestión, el talento humano, los 
recursos disponibles y para el futuro, y los procedimientos para relacionarse con 
otras instituciones que garanticen el cumplimiento de la misión y el Proyecto 
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Educativo Institucional.       
Así pues, estos componentes pueden definirse como toda una propuesta del 
horizonte de sentido institucional que diferencia a las instituciones, a los programas 
académicos y a los actores de la comunidad universitaria. 
II.5.1.4. Subvariable Modelo Pedagógico 
Con esta variable y conjunto de subvariables, en consideración a que el 
modelo pedagógico representa formas particulares de interrelación entre los 
parámetros pedagógicos, se puntualiza el tipo de formación, los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, el enfoque curricular y los componentes básicos del 
currículo que materializa la teoría pedagógica.  
El tipo de formación define el concepto de ser humano que se pretende 
formar o la meta esencial de formación humana que pueden estar explícitos en 
propósitos de la formación; los procesos de enseñanza/aprendizaje hacen referencia a 
la intencionalidad, contenidos, relación profesor-estudiante, escenarios y recursos, y 
el componente evaluativo, como elementos constitutivos del enseñar y aprender; el 
enfoque curricular constituye los puntos de vista que permiten identificar los 
elementos conceptuales (técnico, práctico, crítico social) que orientan los 
lineamientos curriculares; y, finalmente, los componentes fundamentales del 
currículo se agrupan en aspectos básicos como: los referentes de contextualización, 
los contenidos curriculares y las prácticas de bienestar y de organización y 
administración en virtud de los procesos de aprendizaje y enseñanza. De ahí que la 
información presentada establece la meta de formación concreta, los componentes 
básicos que dinamizan el proceso pedagógico, el tipo de enfoque curricular y la 
enumeración de los componentes del currículo, aspectos que ayudarán en la 
comprensión e identificación del modelo y el enfoque pedagógico institucional.   
II.5.1.5. Subvariable Plan de Desarrollo 
Esta subvariable se refiere al tipo de directrices y características más 
importantes de la planeación institucional definida en su plan estratégico de 
desarrollo por la institución de educación superior. La caracterización general del 
plan de desarrollo institucional viene definida por las grandes líneas o directrices u 
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objetivos estratégicos.  
Se diferencia entre instituciones por sus pretensiones, por sus proyecciones e 
intereses y por los propósitos particulares que persigue cada una de las universidades. 
Aunque suelen tener afinidades, el plan de desarrollo y los programas y proyectos 
desarrollados son prácticamente distintos. 
En el momento el plan estratégico de desarrollo es la herramienta de gestión 
con que cuenta el gestor educativo para orientar los destinos de la institución, 
alcanzar metas propuestas, fortalecer los sistemas académico, administrativo y de 
bienestar y posicionar a la institución en su contexto con calidad educativa y calidez 
humana. 
 
La conveniencia de utilizar esta subvariable queda justificada, recordando que 
el trabajo académico mediante la integración de las funciones sustantivas (práctica 
pedagógica, investigación, proyección social y gestión) se constituye en la esencia de 
la vida universitaria, con la cual se insiste en que es allí donde la práctica pedagógica 
encuentra su verdadero sentido, convirtiéndose en “la actividad reflexiva y 
sistemática de la búsqueda y aplicación del conocimiento, en el marco de las 
funciones sustantivas” (Ortiz, García, & Santana, 2008). 
 
Así pues, puede mostrar información que permita posteriormente concluir si 
hay una tendencia a una de las funciones o a dos de ellas o a la interdependencia de 
todas ellas, si existe división en el trabajo académico que afecta la modalidad de 
prácticas pedagógicas y la toma de conciencia de los agentes pedagógicos y si está 
acorde con la misión y el Proyecto Educativo Institucional.  
II.5.1.6. Subvariable Estudiantes, profesores y egresados 
La razón que justifica mostrar esta información acerca de los agentes 
institucionales es porque los actores son diferentes en razón de sus roles, de su 
estructura organizativa de la institución y de su relación con el programa académico 
o modalidad o nivel de formación. En general todos ellos, en mayor o menor medida 
están vinculados a su entorno inmediato y apoyan al logro de la misión y de la visión 
de la institución.  
  
Esta subvariable indica las características a partir de la existencia de datos 
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existentes acerca del número específico de los agentes y la concepción acerca de 
cada uno de ellos, las características que los destacan y el impacto que tienen sus 
agentes en el medio. También puede mostrar información que haga posible obtener 
conclusiones cualitativas, del tipo de reconocimiento que hace la sociedad a la 
institución en el medio. 
II.5.1.7. Subvariable Recursos 
 Recordando que la práctica pedagógica es un término que puede asumirse 
desde el enfoque técnico, práctico o socio crítico, el modelo de referencia es el que 
describe los principios de un enfoque práctico (constructivista), se discrimina 
brevemente el talento humano académico, administrativo y de apoyo de la 
institución; los recursos didácticos como los medios de los que se debe disponer y 
que intervienen directamente en el proceso de enseñanza-aprendizaje con el fin de 
alcanzar los propósitos de formación. Como este aspecto sugiere un listado amplio, 
para el análisis de la subvariable se ha optado por una clasificación que facilite el 
trabajo por lo que quedarían de la siguiente manera: 
• Elaborados: Cuaderno de Trabajo, Guía del Profesor, Publicaciones. 
• Activos: actividades de campo, talleres y laboratorio.  
• Pasivos: Filminas, Multimedia, Paneles Interactivos y Expositivos.  
• Deportivos: Polideportivo, Juegos y en general materiales deportivos.  
 Esta manera de organizar los recursos didácticos los agrupa según hayan sido 
elaborados por los educadores de la universidad y son utilizados con fines educativos 
y de divulgación de materiales. También se ha tenido en cuenta si requieren de la 
participación activa por parte de los educandos o por el contrario se recomienda una 
participación más receptiva o en todo caso interactiva. 
 Con una cuarta agrupación se procura hacer visible el conjunto de recursos 
deportivos que pueden intervenir directamente en el proceso de aprendizaje. Esto no 
significa que su intervención didáctica sea permanente, en cuyo caso se considera 
que tengan por lo tanto una finalidad más recreativa y deportiva. 
 Por otra parte, lo asociado con los recursos materiales, en general, 
comprende a todos aquellos que pueden tener una finalidad didáctica aunque no 
todos la tengan por naturaleza propia. Es decir, está claro que un aparato reproductor 
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de video digital o tablero electrónico tengan un propósito directo con el proceso de 
aprendizaje, sin embargo, la televisión tiene un propósito más informativo que 
educativo. Aunque por mediación de los educadores, es posible potenciar su carácter 
educativo en relación a los procesos de formación de diferentes áreas científicas. 
Teniendo en cuenta lo complejo del tema, no obstante suelen ser los que se agrupan 
bajo el término genérico de audiovisuales o nuevas tecnologías, y que se detallan a 
continuación: Equipo Hi-Fi, Equipos Informáticos, Proyector de Diapositivas, 
Retroproyector, Telescopios, Televisión, Vehículos de Servicio, Vehículos de 
Tracción Mecánica, Videoproyector, ambientes de aprendizaje y Otros. Puede 
contribuir información que tenga que ver con la adecuación o inadecuación de los 
recursos materiales utilizados en la consecución de los fines. 
 Por último, los recursos económicos están relacionados con la información 
sobre el presupuesto total aprobado y ejecutado en el año 2008, con sus respectivas 
asignaciones presupuestales generales o sus valores generales. De ser probable, el 
gasto aproximado que genera ofrecer servicios de Educación Superior en las 
Universidades, se pueden obtener conclusiones sobre el cálculo anticipado y 
probable ejecución durante el período 2008 que permite ir alcanzando las directrices 
institucionales del plan de desarrollo y mantener o fortalecer la calidad de la oferta 
educativa. 
 La información obtenida con el análisis de esta variable permite deducir 
conclusiones respecto a si las diversos tipos de universidad usan el mismo tipo de 
recursos o si por el contrario cada tipo de institución utilizan un tipo de recursos 
diferentes a los demás. 
II.5.1.8. Subvariable Bienestar Institucional  
Esta subvariable hace referencia a las políticas, criterios y mecanismos con 
que dispone la institución para contribuir a crear comunidad educativa, los que aporta 
a su formación integral, calidad de vida y construcción de comunidad educativa a 
través de planes, programas o proyectos en diferentes áreas. Intenciones educativas y 
de formación que actuarán como hilo conductor a través de las actividades y de la 
gestión de la institución. En torno a sus áreas se organizan y dirigen otros los 
proyectos y actividades concretas.  
Así pues, esta subvariable también puede poner de manifiesto hasta qué punto 
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institucionales del plan de desarrollo y mantener o fortalecer la calidad de la oferta 
educativa. 
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II.5.1.8. Subvariable Bienestar Institucional  
Esta subvariable hace referencia a las políticas, criterios y mecanismos con 
que dispone la institución para contribuir a crear comunidad educativa, los que aporta 
a su formación integral, calidad de vida y construcción de comunidad educativa a 
través de planes, programas o proyectos en diferentes áreas. Intenciones educativas y 
de formación que actuarán como hilo conductor a través de las actividades y de la 
gestión de la institución. En torno a sus áreas se organizan y dirigen otros los 
proyectos y actividades concretas.  
Así pues, esta subvariable también puede poner de manifiesto hasta qué punto 
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las políticas, criterios y mecanismos de Bienestar son asumidos por la Universidades 
y existen evidencias concretas. De la misma manera, indirectamente puede dar fe de 
la coherencia entre las intenciones y las acciones, los medios y en definitiva, la 
gestión de la unidad responsable. 
II.5.1.9. Subvariable Organización, Gestión y Administración 
Esta subvariable, hace referencia a las condiciones organizativas y logísticas 
que posibilitan el logro de los objetivos académicos, representadas en las políticas, la 
estructura organizacional (organigrama) y la comunicación organizacional que 
dispone la institución para contribuir a la organización humana, que con el aporte de 
su inteligencia y su motivación, de su trabajo y dedicación, la acerca día a día al 
logro de su misión y de su Proyecto Educativo Institucional. En torno a su 
comunicación se ha dado y se da hoy la interacción humana necesaria para mantener 
el rumbo que lleva a la Universidad al logro de sus fines. 
Así pues, esta subvariable también puede poner de manifiesto hasta qué punto 
las políticas, la estructura académico-administrativa y la comunicación 
organizacional son asumidas por la Universidades y existen evidencias concretas. De 
la misma manera, indirectamente puede dar fe de la comunicación vertical 
ascendente y descendente, de la comunicación horizontal, de rumor, de toma de 
decisiones, de solución de conflictos, de trabajo en equipo, de comunicación externa, 
de imagen corporativa.  
II.5.2. VARIABLE DIMENSIONES BÁSICAS DE LA PRÁCTICA 
PEDAGÓGICA 
 En páginas anteriores correspondientes al marco teórico, y haciendo 
referencia a las dimensiones básicas de la práctica pedagógica, se hizo constar que se 
la entiende como los elementos o componentes fundamentales de la actividad 
práctica que pone en juego el profesor universtario en el aula. Estos elementos 
dinamizan el pensamiento del profesor (planeación, decisiones, creencias, 
expectativas, conocimientos y epistemologías), la interacción de los sujetos 
(decisiones en y sobre la acción), la reflexión acerca de la función docente y de la 
práctica evaluativa (proceso pedagógico), y la evaluación del aprendizaje, a partir de 
acciones intencionadas, conscientes y concretas que se traducen en estrategias 
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didácticas triádicas que posibilitan la praxis de sus creencias en y sobre la acción en 
sus diversos tipos de relaciones “a nivel macro y a nivel micro” por la trascendencia 
del profesor universitario como factor de calidad, y porque las dimensiones de la 
práctica se asume en forma cíclica, interdependiente, reflexionada y autoevaluada. 
 Mucho más, el interés principal con el análisis de esta variable y sus 
subvariables, es explorar la autoeficacia de los profesores en las distintas acciones 
que realiza el profesor cuando planifica la enseñanza, implica a los educandos en el 
aprendizaje, interactúa y crea un clima de positivo en el aula, evalúa el aprendizaje 
de los estudiantes y autoevalúa su función docente, dimensiones diferenciadoras en 
el ámbito de la actividad del profesor universitario. Es decir, averiguar qué tipo de 
percepción de autoeficacia mantienen los profesores en las cuatro dimensiones 
mencionadas, o por el contrario, si las puntuaciones varían de unas estrategias a 
otras, y si cada tipo de universidad tiene tendencia por determinadas acciones. 
También es posible obtener conclusiones comparativas sobre la autoeficacia y la 
utilización de estrategias didácticas (cada ítem responde a una estrategia) empleadas 
por cada tipo de universidad y en la totalidad de la muestra. 
II.5.2.1. Subvariable Planificación de la enseñanza 
Esta subvariable, como revisamos en el marco teórico, hace referencia a 
aquellas acciones que realiza el profesor cuando planifica una clase. En esta fase 
(preactiva) de la enseñanza, los educadores determinan qué tipo de propósitos desean 
que alcancen los educandos, qué contenidos van a formar parte de cada unidad 
temática, cómo van a enseñar a cada aspecto del programa, qué tipo de evaluación 
van a utilizar para constatar el aprendizaje de los educandos, qué adaptaciones van a 
llevar a cabo para aquellos estudiantes que manifiestan dificultades a la hora de 
aprender, etc. Todas estas decisiones son básicas para antes de iniciar la enseñanza y 
reflejan el pensamiento del profesor en la planeación y en la toma de decisiones de su 
clase.  
Con la información aportada al analizar esta subvariable, es posible conocer 
la relación entre las creencias de autoeficacia de los profesores y el uso que hacen, en 
términos de frecuencia y de evidencias constatadas, de las estrategias didácticas de la 
planificación en clase, o por el contrario, se consideran, en lugar de ello, las 
percepciones que  ellos  mismos  manifiestan  sobre  la  frecuencia  con  la  que  
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utilizan las distintas estrategias de planificación analizadas. 
II.5.2.2. Subvariable Implicación en el aprendizaje 
 Esta subvariable hace referencia a aquellas acciones que realiza el profesor 
cuando Implica activamente a los educandos en el aprendizaje. Esta segunda 
dimensión los profesores se convierten en agentes principales para llevar a la 
participación activa de los educandos en el proceso de aprendizaje, para que se 
preocupen porque resuelvan las dificultades encontradas en el aprendizaje, que se 
consideren así mismos capaces de aprender, que los educandos asuman el papel 
activo en la clase, más de constructores que receptores de información, permitir que 
los educandos preparen temas del espacio académico o materia, animar a los 
educandos a que hagan preguntas en la clase, aceptar iniciativas de los estudiantes, 
lograr que los educandos perciban la utilidad de lo que aprenden y hacer sentir a los 
educandos que los logros alcanzados en su desempeño se debe a ellos mismo, a su 
interés y a su esfuerzo. Es decir, que se encuentren motivados y sientan deseos de 
aprender. 
 Así pues, esta subvariable también puede poner de manifiesto hasta qué punto 
se puede conocer la relación con el hecho de que los profesores lleven o no a la 
práctica las estrategias didácticas para implicar activamente en el aprendizaje al 
estudiantes. También es posible obtener conclusiones comparativas sobre la 
autoeficacia y la utilización de estrategias didácticas de esta naturaleza, o en lugar de 
ello, las percepciones que  ellos  mismos  asumen  sobre  la  frecuencia  con  la  que  
utilizan  estas distintas estrategias de implicación. 
II.5.2.3. Subvariable Interacción y creación de un clima positivo en el aula 
 Las estrategias  orientadas a interactuar con los alumnos ponen énfasis en la 
creación de un clima positivo en clase, mostrándoles respeto, manteniendo 
expectativas positivas sobre su aprendizaje, ofreciéndoles apoyo ante las 
dificultades, etc. 
 Con esta variable, mucho más allá de la mera información sobre la relación 
profesor-estudiante en el aula, puede ponerse de manifiesto igual que ocurría con la 
anterior, hasta qué punto se puede conocer la relación de las creencias de 
autoeficacia con el hecho de que los profesores lleven o no a la práctica este tipo de 
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estrategias didácticas.  
 De la misma manera puede contribuir en la obtención de conclusiones sobre 
si hay percepciones que  ellos  mismos  asumen  sobre  la  frecuencia  con  la  que  
utilizan  estas distintas estrategias de interacción. 
II.5.2.4. Subvariable Evaluación del aprendizaje de los educandos 
 Esta subvariable, en virtud del marco teórico, está referida a los diversos 
modos de utilizar estrategias para evaluar, al grado en que los educandos alcanzan 
los propósitos de aprendizaje previstos y al modo de proporcionar información a las 
personas interesadas. A los educandos les permite analizar qué contenidos 
curriculares han aprendido y cuáles no, dónde hay puntos débiles y fuertes, qué 
pueden hacer para mejorarlos, qué capacidades, habilidades y destrezas han 
desarrollado, entre otras. Por su parte el educador recibe un feedback al trabajo 
académico de docencia y enseñanza desarrollado en su intervención pedagógica. 
 Por lo tanto esta subvariable proporciona información sobre dos cosas 
fundamentalmente. La relación de las creencias de autoeficacia con el hecho de que 
los profesores lleven o no a la práctica este tipo de estrategias didácticas, por otro 
lado, las percepciones que ellos mismos asumen sobre la frecuencia con la que  
utilizan estas distintas estrategias didácticas. 
II.5.2.5. Subvariable Autoevaluación de la función docente 
 La autoevaluación de la función docente tiene que ver con la reflexión de los 
profesores acerca de su práctica de enseñanza como aspecto fundamental para la 
mejora y transformación de su quehacer cotidiano y, en consecuencia, del 
aprendizaje. Este proceso de autoevaluación puede tener lugar en cualquier momento 
de la intervención pedagógica (antes, durante, después), lo que permitirá realizar 
acciones de mejoramiento y de sostenibilidad de las prácticas de enseñanza. La 
reflexión sistemática y estructurada de la revisión de las acciones docentes, del 
análisis de los puntos fuertes y débiles de la intervención pedagógica, permitirá a los 
educadores emprender procesos de mejora, ser más conscientes de posibles causas, 
capaces de explicar innumerables aspectos y transformar las estrategias didácticas 
utilizadas.   
 Así mismo, permite obtener conclusiones en relación con las creencias de 
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autoeficacia de los profesores y el uso que hacen, en términos de frecuencia y de 
evidencias constatadas, de este tipo de estrategias didácticas, o en cambio, las 
percepciones que  ellos  mismos  manifiestan  sobre  la  frecuencia  con  la  que  
utilizan las  distintas estrategias de autoevaluación de la función docente. 
II.5.3. VARIABLE FUENTES DE AUTOEFICACIA 
 Las Fuentes de Autoeficacia se entienden como toda aquella información de 
la que puede disponer el profesorado para ir construyendo y enriqueciendo su 
percepción de eficacia personal. Sentirse más o menos capaz de enseñar o, más 
específicamente, de utilizar unas estrategias didácticas u otras depende, como se ha 
observado y aunque no solamente, de la autoeficacia del profesor. Así se ha hecho 
constar a través de la Teoría Social Cognitiva ya descrita en el marco teórico de este 
trabajo. 
 Por lo tanto, con esta variable y sus subvariables, se abarca la indagación 
sobre los datos que los profesores deben considerar para obtener información que les 
permita progresar, mantener o, en su caso, cambiar, sus creencias de autoeficacia 
para enseñar. De ahí que, aunque resulte poco habitual y recordando la definición 
aportada por este trabajo, la literatura especializada ha puesto de relieve que son 
cuatro las fuentes básicas de información sobre la propia eficacia: las experiencias 
directas, las experiencias modelo, la persuasión verbal y el estado emocional, todas 
ellas están incluidas dentro de esta variable. 
II.5.3.1. Subvariable Experiencias directas 
 Esta subvariable concreta logros de ejecución que han vivido los profesores 
(éxitos y fracasos en su docencia). Según Bandura, ésta es una de las fuentes más 
potentes para obtener información acerca de la autoeficacia docente, ella proporciona 
evidencia contundente de que uno posee las capacidades necesarias para alcanzar los 
logros que se propone en la docencia. 
 Con esta subvariable se intenta conseguir información referente a la 
percepción de autoeficacia docente acerca de los logros obtenidos en acciones 
pasadas que son evidencia auténtica acerca de su capacidad para realizar con éxito 
tareas similares. También se acudirá a recuperar aquellas experiencias pasadas que 
evidencien fracasos, ya que ambas acciones influyen en el desarrollo de la 
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potentes para obtener información acerca de la autoeficacia docente, ella proporciona 
evidencia contundente de que uno posee las capacidades necesarias para alcanzar los 
logros que se propone en la docencia. 
 Con esta subvariable se intenta conseguir información referente a la 
percepción de autoeficacia docente acerca de los logros obtenidos en acciones 
pasadas que son evidencia auténtica acerca de su capacidad para realizar con éxito 
tareas similares. También se acudirá a recuperar aquellas experiencias pasadas que 
evidencien fracasos, ya que ambas acciones influyen en el desarrollo de la 
DELIMITACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN                                                                           391 
 
 
autoeficacia. Sin embargo, las experiencias directas o los logros de ejecución por sí 
solos no proporcionan datos suficientes para formarse un juicio sobre la capacidad, 
por eso, hay que considerar otros factores como los contextuales y de la tarea, 
esfuerzo mantenido, la autorregulación y reconstrucción de las experiencias de 
dominio y la trayectoria para alcanzar los resultados.  
II.5.3.2. Subvariable Experiencia modelo 
 La experiencia modelo o vicaria también influye en la autoeficacia docente 
para enseñar mediante la ejecución que se observa en otras personas que se prefiere 
como modelo, en particular con el profesor, la observación de la enseñanza de otros. 
Por tanto esta variable recoge información referente la percepción de autoeficacia 
docente acerca del desempeño de otros profesores, dado que en la vida cotidiana es 
innegable no compararnos con otros profesores que estén en las mismas 
circunstancias similares. Esto implica que ver a otros realizar con éxito una tarea de 
enseñanza y puede llevar a pensar que él mismo puede llegar a perfeccionar sus 
habilidades docentes, intensificarlas y persistir en su esfuerzo. También es cierto que, 
observar una experiencia modelo de fracaso puede influir negativamente en la 
percepción de eficacia personal. Sin embargo, estas experiencias vicarias no son tan 
potentes como las experiencias directas del profesor en lo que respecta al sentimiento 
de autoeficacia. 
II.5.3.3. Subvariable Persuasión verbal 
 Fundamentalmente, esta subvariable hace referencia a la información que 
otras fuentes o personas pueden aportar a su propia enseñanza o lo que otros nos 
dicen acerca del desempeño docente individual (libros y revistas educativas, 
sugerencias de otros colegas, apreciaciones de los estudiantes). A partir de lo que 
dicen otros colegas, estudiantes y los textos de estudio, se puede extraer conclusiones 
acerca de la percepción del sentimiento de autoeficacia docente, del desempeño 
docente, de cómo favorece el cambio positivo, dado que los mensajes verbales 
positivos o negativos acerca del desempeño docente pueden animar o desanimar al 
profesor a ejercer un esfuerzo extra y a mantenerlo ante una tarea difícil. Además, si 
los profesores reciben estos datos y los emplean para adquirir y desarrollar nuevas 
habilidades y desempeños y mejorar el aprendizaje de los estudiantes, muy 
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probablemente aumentará el sentimiento de autoeficacia personal. También hace 
posible analizar el modelado, las características similares y diversidad del modelado. 
II.5.3.4. Subvariable Estado emocional 
Los elementos indicados a continuación, son los que en su conjunto requieren 
un desempeño físico, una salud óptima o un manejo adecuado del estrés, del malestar 
docente, es decir, un estado psicológico y emocional que experimentan ante un 
ambiente de enseñanza determinada.   
 Con esta variable se pretende recabar información acerca de la percepción de 
autoeficacia docente sobre el estado físico y emocional del profesor durante la 
enseñanza y cómo influye en su percepción de eficacia docente. También hace 
posible no sólo analizar la activación emocional sino el grado en el que esté presente. 
En este sentido, no sólo es importante la intensidad de las reacciones físicas y 
emocionales, sino el modo en el que se perciben y se interpretan.   
II.5.4. VARIABLE EXPERIENCIA DOCENTE 
La consulta de algunos trabajos realizados (Huberman, 1989; Hoy y 
Woolfolk, 1990; Dembo y Gibson, 1985; Benz y otros, 1992), da fe de que las 
investigaciones acerca de la experiencia docente y su relación con la experiencia 
docente es importante tenerlas en cuenta. Sin embargo, la asociación existente entre 
estas expectativas y los años de experiencia del profesor no resulta totalmente clara 
dados los resultados, en algún caso contradictorios, de las investigaciones realizadas 
con tal finalidad. Concluyen que la autoeficacia de profesores con cierta experiencia 
en el aula es relativamente inferior a la de sus otros compañeros. Recordando 
aspectos ya descritos en páginas correspondientes a su definición, se observa que la 
posibilidad de intervenir en la autoeficacia docente en distintos momentos del 
desarrollo profesional justifica esta variable. 
Por tanto esta variable recoge información sobre la percepción de autoeficacia 
docente de estos dos grupos de profesores en las dimensiones de la práctica 
pedagógica estudiadas.  
Entre las subvariables que pueden encontrarse y que se definen a 
continuación están: Expertos (Con experiencia) y Principiantes (noveles). 
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II.5.4.1. Subvariable Expertos (Con experiencia) 
Fundamentalmente, esta subvariable hace referencia a que los profesores que 
llevan más tiempo dedicados a la enseñanza (más de cinco años) presentan 
puntuaciones de autoeficacia docente más altas en todas las dimensiones didácticas 
que aquellos que se encuentran al inicio de su carrera docente.  
Para su análisis se han tenido en cuenta que las diferencias entre las creencias 
de autoeficacia que se dan entre ambos grupos son pequeñas, y siempre son 
favorables los profesores que tienen una mayor experiencia docente.  
Con todo ello, además, se recoge información sobre las creencias de  
autoeficacia  de  unos  y  otros  para  utilizar  las estrategias didácticas características 
en cada una de las dimensiones de la práctica pedagógica del profesor universitario. 
II.5.4.2. Subvariable Noveles (Principiantes) 
 Esta subvariable hace referencia a los profesores que llevan menos tiempo 
dedicados a la enseñanza (0 a 5 años de experiencia docente), las investigaciones 
muestran que presentan puntuaciones de autoeficacia bajas en relación con los 
profesores que tienen mayor experiencia docente. 
 Con esta variable se procura conseguir información referente al sentimiento 
de autoeficacia de los profesores principiantes cuando se enfrentan a las exigencias 
propias de la función docente. Con todo ello, además, se recoge información sobre 
las creencias de  autoeficacia  de  unos  y  otros  para  utilizar  las estrategias 
didácticas características en cada una de las dimensiones de la práctica pedagógica 
del profesor universitario. 
II.5.5. VARIABLE: OTRAS VARIABLES A RELACIONAR CON LA 
AUTOEFICACIA DOCENTE 
Además de las fuentes señaladas, existen otras variables, características 
personales y académicas o contextuales, otras variables académicas, entre otras, que 
pueden influir en la percepción de autoeficacia docente personal. Las características 
académicas y personales se constituyen por la formación pedagógica, la formación 
pedagógica recibida, poseer título de doctor, género, años de experiencia docente, 
categoría académica. Las otras variables académicas se conforman por la 
responsabilidad asumida por el aprendizaje, la percepción del nivel de preparación, el 
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nivel de satisfacción profesional, el tamaño del grupo al que enseña, el compromiso 
con la profesión, la autoeficacia colectiva y la percepción de influencia de la 
docencia en el aprendizaje. Finalmente, entre otras variables se constituyen por las 
instituciones, las Facultades o Escuelas y las áreas científicas.  
Por ello, el análisis de estas otras fuentes de la autoeficacia, apuntan a 
establecer la relación que guardan con la autoeficacia docente de los profesores. Por 
fines prácticos se expondrán las otras variables académicas, en tanto que las otras 
variables han sido expuestas en el recorrido del trabajo. 
II.5.5.1. Subvariable Responsabilidad asumida con el aprendizaje 
 Esta subvariable está en consonancia con una idea ampliamente desarrollada 
a través de los documentos descritos en el marco teórico de este trabajo: el grado en 
el que se sienten responsables del aprendizaje de los educandos. Son los profesores 
que asumen mayor responsabilidad los que tienen una mayor autoeficacia en los 
distintos ámbitos de la enseñanza.  
El análisis de esta subvariable proporciona información acerca de la relación 
del sentimiento de autoeficacia con la responsabilidad que sienten los profesores con 
el aprendizaje de los educandos. 
II.5.5.2. Subvariable Percepción del nivel de preparación  
 El análisis de esta subvariable permite hacerse una idea de otro de los factores 
capaces de predecir el nivel de expectativas de autoeficacia docente que es el nivel 
de preparación del profesor, entendiendo como tal el grado en que éste cree que 
posee las herramientas necesarias para enseñar con eficacia (Ross, Bradley y 
Gadalla, 1996, citados en Prieto, 2002). Una preparación inapropiada puede afectar 
la autoeficacia del profesor sometiendo a indecisión su propia capacidad para 
producir determinados comportamientos docentes requeridos para la enseñanza de 
una materia o espacio académico específico. Con esta variable se pretende recabar 
información acerca de la percepción de autoeficacia docente del profesor cuando 
considera estar preparado.  
II.5.5.3. Subvariable nivel de Satisfacción profesional  
 La satisfacción profesional es la que guarda mayor relación con las 
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creencias de autoeficacia docente para interactuar. En general, los profesores que 
manifiestan encontrarse muy satisfechos con la tarea docente son los que tienen 
puntuaciones  más altas en autoeficacia. A partir de esta subvariable y relacionándola 
con la autoeficacia docente se pueden extraer conclusiones sobre la satisfacción que 
sienten los profesores con la tarea docente y su influencia con la preparación para 
enseñar a sus alumnos (en términos de conocimientos y de competencias 
pedagógicas) y conocer si se sienten responsables, en gran medida, de los logros que 
estos consiguen.  
II.5.5.4. Subvariable Tamaño del grupo al que enseña 
Entre algunas características del grupo está el tamaño de la clase al que 
enseña, que influye en la autoeficacia docente de los profesores al ser más difícil 
dirigir e involucrar a los estudiantes cuando las clases son numerosas.  
Éste es el motivo por el que se considera necesario asumir este tema como 
una subvariable del presente trabajo, cuyo análisis requiere establecer la relación que 
guarda con la autoeficacia docente. Los estudios indican que es una subvariable que 
afecta a la autoeficacia de los profesores en forma indirecta.  
II.5.5.5. Subvariable Compromiso con la profesión  
 El análisis de esta subvariable permite recurrir a Coladarci (1992, citado en 
Prieto, 2002) cuando afirma que uno de los aspectos más relevantes derivados del 
sentimiento de autoeficacia de los profesores: es su compromiso con la profesión 
docente. Su utilidad principal se concentra en verificar si existe alguna relación entre 
este tipo de creencias y la posible decepción que pueden sentir los docentes a través 
de su carrera y que, en último término, podría acarrear la apatía y el abandono de la 
enseñanza.  
 A partir de esta subvariable se pueden extraer conclusiones sobre la relación 
entre el sentimiento de autoeficacia de los profesores y el grado de compromiso que 
manifiestan hacia la profesión. 
II.5.5.6. Subvariable Autoeficacia Colectiva 
  Esta subvariable hace referencia al especial interés que tiene la autoeficacia 
colectiva para enseñar. Los profesores, como otros profesionales, son parte de una 
comunidad de vida, o grupo que, en mayor o menor grado, se orienta colectivamente 
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hacia el logro de un propósito compartido en una Institución, Facultad o 
Departamento: la calidad del aprendizaje de los estudiantes. Confiar, pues, en la 
capacidad del grupo de pertenencia (departamento, facultad, institución) para 
alcanzar los propósitos pretendidos se convierte, al igual que la percepción de 
eficacia personal, en un motor importante para la práctica pedagógica y la actividad 
educativa. 
II.5.5.7. Subvariable Percepción de influencia de la docencia en el aprendizaje 
 Esta subvariable se refiere a las creencias que el profesor recibe sobre su 
influencia, tanto en el aprendizaje de un estudiante en particular como en los 
resultados del aprendizaje del grupo de educandos a los que enseña. Por ello, existen 
diferencias entre la percepción de autoeficacia de los profesores en relación con los 
logros de un estudiante o del grupo en su colectivo.  
 El análisis de esta subvariable proporciona información acerca de la 
percepción del sentimiento de autoeficacia de los profesores en relación con los 
logros de un estudiante o del grupo en general. 
 En general, los profesores que conservan sentimientos positivos de 
autoeficacia colectiva también las poseen acerca de su propia enseñanza, de tal forma 
que fortalecer las primeras puede traducirse, a su vez, en una mejora de la 
autoeficacia docente personal. En el momento actual, como lo hemos indicado en el 
marco teórico, la práctica pedagógica se inserta en un mundo de cambios 
económicos, sociales, políticos y académicos entre los que, sería conveniente prestar 
atención a la autoeficacia colectiva del profesorado. Ahora más que nunca dice Prieto 
(sf b.) “se precisa la coordinación de esfuerzos, la asunción colectiva de nuevos retos 
a los que todo el profesorado debe dar respuesta, la capacidad de persistir a pesar de 
las dificultades iniciales percibidas, la disponibilidad para compartir experiencias 
didácticas innovadoras, etc.” (p.7). En tiempos de reformas mundiales, 
latinoamericanas, europeas, concentrar energías y sentirse parte de un propósito 
común resulta obligatorio para conseguir avanzar satisfacciones y éxitos; en este 
sentido, la percepción de eficacia colectiva puede constituirse en un buen mecanismo 
para asumir los desafíos que exigen las reformas universitarias en el mundo.  
  A partir de esta subvariable, se pueden sacar conclusiones sobre las creencias 
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del profesor acerca de la eficacia del colectivo docente al que pertenece (Facultad, 
Departamento o Institución o colectivo de área científica). 
 El desglose de estas variables y subvariables indican que el estudio de las 
creencias de autoeficacia en la práctica pedagógica del docente universitario de las 
áreas científicas dispuestas, puede ser, en definitiva, un componente básico y 
significativo en los programas de formación del profesorado en el contexto actual, en 
sus dimensiones profesional, laboral y, principalmente, en la dimensión personal, 
además de poner énfasis en el profesor y en la práctica pedagógica como dos 
componentes fundamentales de la calidad universitaria. 
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El reto que enfrentan los investigadores no estriba 
en la capacidad de cualificar y cuantificar separadamente 
un fenómeno social para comprenderlo en una u otra dimensión, 
sino cuantificarlo y cualificarlo simultáneamente,  
para aprehenderlo en todas sus dimensiones sin escindir  
la realidad, lo cual es arbitrario desde las premisas 
mismas de la ciencia y falsea el conocimiento científico. 
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III. DESCRIPCIÓN Y RESULTADOS DE LOS 
ANÁLISIS DE LAS UNIDADES 
COMPARATIVAS
 
 En este capítulo se realiza la descripción y resultados de los análisis de las 
unidades comparativas detalladamente en dos subcapítulos. El primer subcapítulo 
incluye el análisis cuantitativo con datos agrupados de las unidades de comparación. 
El segundo subcapítulo, los análisis cualitativos por universidades. El primer 
subcapítulo se estructura en tres partes. La primera, se centra, por un lado, en 
determinar las relaciones entre autoeficacia docente, fuentes de autoeficacia, 
autoeficacia colectiva y otras variables académicas y personales, por otro lado, se 
realiza el análisis de modelos de regresión de las dimensiones de autoeficacia y, por 
último, se define las conclusiones analíticas y recapitulación de los datos agrupados. 
El segundo subcapítulo se organiza en dos partes. La primera se centra en realizar los 
análisis descriptivos según las variables/categorías, subvariables/subcategorías y 
tópicos significativos emergentes (categorías inductivas) por cada universidad. La 
segunda parte, en las conclusiones analíticas del estudio cualitativo de las 
universidades, se centra mucho más en poner de relieve lo que más incide de las 
creencias de autoeficacia docente en el profesorado de cada unidad comparativa así 
como realizar la recapitulación y analizar las implicaciones que tienen sobre ellas.
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Así pues, se pasa ahora a describir el análisis cuantitativo con datos 
agrupados de las unidades de comparación y el análisis cualitativo por universidades 
procurando que los apartados utilizados fueran lo más parecido y posible, 
especificando en cada uno de ellos las conclusiones analíticas. La finalidad es 
comprobar que no todas las variables inciden de igual forma en las universidades, 
contrastar lo que dice que hacen los profesores universitarios con lo que realmente 
hacen en la práctica pedagógica, y en forma general, analizar correlaciones para ver 
las relaciones entre la autoeficacia docente de los profesores y otras variables de 
interés, los análisis de modelos de regresión de las dimensiones de autoeficacia, las 
conclusiones analíticas de los datos agrupados cuantitativos, el análisis descriptivo de 
universidades y para terminar con las conclusiones analíticas del estudio cualitativo 
de las universidades.   
III.1. ANÁLISIS CUANTITATIVO CON DATOS AGRUPADOS DE LAS 
UNIDADES DE COMPARACIÓN 
 Este subcapítulo está dedicado a los análisis estadísticos necesarios para 
aportar respuestas a la pregunta global, a los objetivos e hipótesis planteadas de 
investigación, y que van a consistir: en primer lugar, en el análisis de las relaciones 
entre autoeficacia docente, fuentes de autoeficacia, autoeficacia colectiva y otras 
variables académicas y personales de los profesores. En segundo lugar, análisis de 
los modelos de regresión de las dimensiones de autoeficacia. En tercer lugar, las 
conclusiones analíticas y la recapitulación de los datos agrupados cuantitativos.  
III.1.1. RELACIONES ENTRE AUTOEFICACIA DOCENTE, FUENTES DE 
AUTOEFICACIA, AUTOEFICACIA COLECTIVA Y OTRAS 
VARIABLES ACADÉMICAS Y PERSONALES DE LOS PROFESORES 
 En este apartado se presentan los resultados conseguidos a partir de los 
análisis correlacionales (r de Pearson100) realizados entre las distintas variables de la 
                                                          
100 Sobre la correlación de Pearson se puede encontrar diferentes clasificaciones que determinan su nivel de 
importancia.  Existen correlaciones débiles que van de 0 a 0,30. Correlaciones baja a moderada desde 0,30 a 0,60.  
Moderada a buena 0,60 a 0,80 y 0,80 a 1 es una correlación perfecta. Por otro lado, se debe evaluar si el resultado 
es debido al azar o no y esto se analiza desde el valor p. A menor valor p, menor probabilidad de azar. También 
depende del fenómeno de estudio puede valorarse como “alta” o “baja”, por ejemplo, en fenómenos físicos un 
coeficiente igual a 0.80 puede indicar correlación baja, pero en fenómenos sociales donde no hay suficiente 
control de factores que interfieren en la relación un coeficiente igual a 0.40 puede ser “alto”. Aguirre, D.C (2010, 
1 de febrero). “Sobre correlación entre variables”, correo electrónico enviado a Valverde, O. 
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investigación, así como la interpretación de los datos que de éstos se desprenden. 
III.1.1.1. Relación entre la percepción de eficacia docente (autoeficacia) y la 
frecuencia de conducta 
 El interés principal de este análisis reside en verificar en qué medida las 
creencias de autoeficacia para enseñar utilizando un amplio conjunto de estrategias 
docentes (cada ítem reconoce a una estrategia) guardan relación con el hecho de que 
los profesores las lleven o no a la práctica para facilitar el aprendizaje de los 
estudiantes. Recordamos en este punto que esta posible asociación “creencias del 
profesor-práctica pedagógica” ha sido evaluada a través de una doble columna para 
responder a los ítems de la escala de autoeficacia para enseñar.  ¿En qué grado me 
siento capaz de...? es la pregunta-guía en la columna de la izquierda y ¿con qué 
frecuencia lo llevo a cabo? la correspondiente a la columna de la derecha del 
cuestionario. 
 Para facilitar tanto la interpretación de los datos como la relación conceptual 
se ha reunido las estrategias didácticas en los siete factores convenientes, quedando 
así representadas las dimensiones básicas de la práctica pedagógica: 
1. Implicar a los educandos en el aprendizaje 
2. Evaluar la propia función docente y el aprendizaje 
3. Interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje 
4. Planificar y preparar las clases 
5. Preparar tareas y materiales según intereses del estudiante 
6. Tratar problemas, usar medios en clase 
7. Fomentar participación y crear clima de confianza en el aula 
 En la tabla III.1 se presentan las correspondencias entre las creencias de 
autoeficacia y la frecuencia con la que los profesores universitarios piensan que 
utilizan estrategias didácticas dirigidas a implicar a los alumnos en el aprendizaje. 
Todas las correlaciones son estadísticamente significativas, aunque difieren en su 
magnitud mínimamente. La relación mayor y más clara se da en el ítem 15 
(Conseguir que los educandos se consideren a sí mismos capaces de aprender).  El 
profesor que considera que se siente capaz de ello es más constante al compromiso 
de los educandos que en otro tipo de estrategias. Posiblemente se deba a que ésta es 
una variable muy conductual, mientras que otras como lograr que los educados 
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perciban la utilidad de lo que aprenden son estrategias más abstractas que la 
anterior. La correlación media es de r=.74, que es la mayor de los siete factores. 
Tabla III.1. Correlaciones entre la percepción de eficacia docente y la frecuencia de conducta en 
el factor implicar a los educandos en el aprendizaje 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. **Correlaciones significativas p<0.01 
 Hablando del segundo factor (Evaluar la propia función docente y el 
aprendizaje) la tabla III.2 señala que las correspondencias siguen siendo altas pero 
con una diferencia mínima entre los coeficientes de correlación que significa que los 
profesores son muy coherentes entre su creencia de autoeficacia y la actividad 
práctica cuando se trata de revisar y evaluar el aprendizaje, su función docente y 
realizar acciones de mejoramiento personal. La correlación media (r=.71). 
 
 
 
 
Ítem-Descripción Coeficiente de correlación 
Factor 1. Implicar a los educandos en el aprendizaje 
15 
Conseguir que los educandos se consideren a sí mismos capaces de 
aprender 
0,80 
** 
39 Lograr que los educados perciban la utilidad de lo que aprenden 0,79 ** 
19 
Mantener, a pesar de posibles dificultades, expectativas positivas 
hacia los educandos 
0,78 
** 
24 
Ofrecer apoyo y ánimo a los educandos que tienen dificultades en 
su aprendizaje. 
0,78 
** 
41 Favorecer la confianza de los educandos en sí mismos 0,77 ** 
23 
Otorgar a los educandos un papel activo en clase, más de 
constructores de conocimiento que de receptores de la información 
0,70 
** 
10 
Conseguir que los educandos se preocupen por resolver las 
dificultades que encuentran mientras aprenden 
0,69 
** 
11 Potenciar en los educandos actitudes positivas hacia la lección 0,68 ** 
27 
Modificar el desarrollo de la lección si así lo requiere el proceso 
que siguen los educandos mientras aprenden 
0,68 
** 
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Tabla III.2. Correlaciones entre la percepción de eficacia docente y la frecuencia de conducta en 
el factor evaluar la propia función docente y el aprendizaje 
Ítem-Descripción Coeficiente de correlación 
Factor 2. Evaluar la propia función docente y el aprendizaje 
16 Emplear métodos sistemáticos que me permitan analizar mi 
comportamiento docente 
0,76 
** 
12 Adaptar mi enseñanza a partir de las evaluaciones que realizan 
los educandos acerca de mi eficacia docente 
0,74 
** 
4 Revisar mi práctica pedagógica para identificar aspectos de 
mejora 
0,71 
** 
13 
Comprobar a través de la evaluación el grado en que los 
educandos utilizan distintas capacidades. (Pensamiento crítico, 
análisis, etc.) 
0,71 
** 
6 Evaluar la eficacia de mi enseñanza teniendo en cuenta los datos 
que sobre ella aportan los educandos 
0,70 
** 
20 Utilizar los datos que obtengo a partir de la reflexión sobre mi 
docencia para intentar mejorar en futuras ocasiones 
0,68 
** 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. **Correlaciones significativas p<0.01 
 En el tercer factor (ver tabla III.3), referido a la autoeficacia para interactuar 
con los educandos y facilitar el aprendizaje, llama la atención que los coeficientes de 
correlación, también son estadísticamente significativas y en conjunto son valores 
cercanos y con diferencias entre sí. Pesa más la relación que la discrepancia. En el 
ámbito más centrado en la relación profesor-educando se da la mayor correlación 
entre la percepción de eficacia de los profesores para ejecutar ese tipo de 
comportamientos (aceptar, ser flexibles, hacer sentir, mostrar respeto...) y la 
frecuencia con la que ellos sienten que las utilizan en la práctica. El profesor percibe 
que su eficacia al momento de Animar a los educandos a formular preguntas durante 
la clase es débil. La correlación media es de r=.68, una de las más bajas. 
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Tabla III.2. Correlaciones entre la percepción de eficacia docente y la frecuencia de conducta en 
el factor evaluar la propia función docente y el aprendizaje 
Ítem-Descripción Coeficiente de correlación 
Factor 2. Evaluar la propia función docente y el aprendizaje 
16 Emplear métodos sistemáticos que me permitan analizar mi 
comportamiento docente 
0,76 
** 
12 Adaptar mi enseñanza a partir de las evaluaciones que realizan 
los educandos acerca de mi eficacia docente 
0,74 
** 
4 Revisar mi práctica pedagógica para identificar aspectos de 
mejora 
0,71 
** 
13 
Comprobar a través de la evaluación el grado en que los 
educandos utilizan distintas capacidades. (Pensamiento crítico, 
análisis, etc.) 
0,71 
** 
6 Evaluar la eficacia de mi enseñanza teniendo en cuenta los datos 
que sobre ella aportan los educandos 
0,70 
** 
20 Utilizar los datos que obtengo a partir de la reflexión sobre mi 
docencia para intentar mejorar en futuras ocasiones 
0,68 
** 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. **Correlaciones significativas p<0.01 
 En el tercer factor (ver tabla III.3), referido a la autoeficacia para interactuar 
con los educandos y facilitar el aprendizaje, llama la atención que los coeficientes de 
correlación, también son estadísticamente significativas y en conjunto son valores 
cercanos y con diferencias entre sí. Pesa más la relación que la discrepancia. En el 
ámbito más centrado en la relación profesor-educando se da la mayor correlación 
entre la percepción de eficacia de los profesores para ejecutar ese tipo de 
comportamientos (aceptar, ser flexibles, hacer sentir, mostrar respeto...) y la 
frecuencia con la que ellos sienten que las utilizan en la práctica. El profesor percibe 
que su eficacia al momento de Animar a los educandos a formular preguntas durante 
la clase es débil. La correlación media es de r=.68, una de las más bajas. 
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Tabla III.3. Correlaciones entre la percepción de eficacia docente y la frecuencia de conducta en 
el factor interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje 
Ítem-Descripción Coeficiente de correlación 
Factor 3. Interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje 
 
36 Aceptar las iniciativas de los educandos relacionadas con su 
aprendizaje (actividades extras, trabajos voluntarios) 
0,79 
** 
38 
Ser flexible en la enseñanza aunque me aleje de lo planificado 
0,73 
** 
42 Hacer sentir a los educandos que el éxito en su aprendizaje se 
debe a ellos mismos y a su esfuerzo 
0,73 
** 
37 Mostrar respeto a los educandos a través de los comportamientos 
que manifiesto en clase 
0,69 
** 
34 Evaluar en qué medida se han alcanzado los propósitos de 
aprendizaje previamente establecidos 
0,67 
** 
28 Permitir que los educandos preparen y/o desarrollen algunos 
temas del espacio académico o la asignatura 
0,59 
** 
32 
Animar a los educandos a formular preguntas durante la clase 
0,56 
** 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. **Correlaciones significativas p<0.01 
 Cuando se analiza el cuarto factor (Planificar y preparar las clases) (ver 
tabla III.4)  se percibe que el profesor tiene una coherencia muy alta entre la creencia 
de autoeficacia y la acción (r=0,80), por ejemplo, al momento de identificar los 
propósitos de la clase, identificado en el ítem número 18, pero tiene debilidad al 
especificar los propósitos de aprendizaje que espera que alcancen los educandos 
(ítem 1). La correlación media (r=.67) de las más bajas.  
406       DESCRIPCIÓN Y RESULTADOS DE LOS ANÁLISIS  DE LAS UNIDADES COMPARATIVAS        
 
Tabla III.3. Correlaciones entre la percepción de eficacia docente y la frecuencia de conducta en 
el factor interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje 
Ítem-Descripción Coeficiente de correlación 
Factor 3. Interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje 
 
36 Aceptar las iniciativas de los educandos relacionadas con su 
aprendizaje (actividades extras, trabajos voluntarios) 
0,79 
** 
38 
Ser flexible en la enseñanza aunque me aleje de lo planificado 
0,73 
** 
42 Hacer sentir a los educandos que el éxito en su aprendizaje se 
debe a ellos mismos y a su esfuerzo 
0,73 
** 
37 Mostrar respeto a los educandos a través de los comportamientos 
que manifiesto en clase 
0,69 
** 
34 Evaluar en qué medida se han alcanzado los propósitos de 
aprendizaje previamente establecidos 
0,67 
** 
28 Permitir que los educandos preparen y/o desarrollen algunos 
temas del espacio académico o la asignatura 
0,59 
** 
32 
Animar a los educandos a formular preguntas durante la clase 
0,56 
** 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. **Correlaciones significativas p<0.01 
 Cuando se analiza el cuarto factor (Planificar y preparar las clases) (ver 
tabla III.4)  se percibe que el profesor tiene una coherencia muy alta entre la creencia 
de autoeficacia y la acción (r=0,80), por ejemplo, al momento de identificar los 
propósitos de la clase, identificado en el ítem número 18, pero tiene debilidad al 
especificar los propósitos de aprendizaje que espera que alcancen los educandos 
(ítem 1). La correlación media (r=.67) de las más bajas.  
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Tabla III.4. Correlaciones entre la percepción de eficacia docente y la frecuencia de conducta en 
el factor planificar y preparar las clases 
Ítem-Descripción Coeficiente de correlación 
Factor 4. Planificar y preparar las clases  
18 
Identificar claramente los propósitos de cada clase 
0,80 
** 
35 
Diseñar la estructura y el contenido de cada clase 
0,70 
** 
40 
Dominar el contenido que voy a explicar en clase 
0,69 
** 
9 
Preparar el material que voy a utilizar en clase 
0,67 
** 
26 Dar a los educandos, tras la evaluación, una información 
detallada sobre su desempeño 
0,67 
** 
25 Actualizar mis conocimientos sobre los contenidos del espacio 
académico o la asignatura 
0,66 
** 
17 
Comentar a los educandos los resultados de su evaluación 
0,65 
** 
1 Especificar los propósitos de aprendizaje que espero que 
alcancen los educandos 
0,58 
** 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. **Correlaciones significativas p<0.01 
 En la tabla III.5 aparecen los ítems del factor 5 (Preparar tareas y materiales 
según intereses del estudiante), en el que también se observa que las relaciones son 
altas (r media = .72). Por un lado, la más alta correlación se refiere a la autoeficacia 
del profesor para transferir a los educandos que me preocupo por ellos y por su 
aprendizaje de modo personal, indicando su alta relación debido a que es un ítem 
netamente adecuado a la conducta docente. Por otro lado, se considera que existe una 
menor coherencia entre la autoeficacia y la acción del ítem 22 (adaptarme, cuando 
planifico las clases, a las necesidades de los educandos) que tiene que ver con la 
capacidad de interactuar con los educandos para precisar cuáles son sus necesidades 
de aprendizaje. 
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Tabla III.4. Correlaciones entre la percepción de eficacia docente y la frecuencia de conducta en 
el factor planificar y preparar las clases 
Ítem-Descripción Coeficiente de correlación 
Factor 4. Planificar y preparar las clases  
18 
Identificar claramente los propósitos de cada clase 
0,80 
** 
35 
Diseñar la estructura y el contenido de cada clase 
0,70 
** 
40 
Dominar el contenido que voy a explicar en clase 
0,69 
** 
9 
Preparar el material que voy a utilizar en clase 
0,67 
** 
26 Dar a los educandos, tras la evaluación, una información 
detallada sobre su desempeño 
0,67 
** 
25 Actualizar mis conocimientos sobre los contenidos del espacio 
académico o la asignatura 
0,66 
** 
17 
Comentar a los educandos los resultados de su evaluación 
0,65 
** 
1 Especificar los propósitos de aprendizaje que espero que 
alcancen los educandos 
0,58 
** 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. **Correlaciones significativas p<0.01 
 En la tabla III.5 aparecen los ítems del factor 5 (Preparar tareas y materiales 
según intereses del estudiante), en el que también se observa que las relaciones son 
altas (r media = .72). Por un lado, la más alta correlación se refiere a la autoeficacia 
del profesor para transferir a los educandos que me preocupo por ellos y por su 
aprendizaje de modo personal, indicando su alta relación debido a que es un ítem 
netamente adecuado a la conducta docente. Por otro lado, se considera que existe una 
menor coherencia entre la autoeficacia y la acción del ítem 22 (adaptarme, cuando 
planifico las clases, a las necesidades de los educandos) que tiene que ver con la 
capacidad de interactuar con los educandos para precisar cuáles son sus necesidades 
de aprendizaje. 
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Tabla III.5. Correlaciones entre la percepción de eficacia docente y la frecuencia de conducta en 
el factor preparar tareas y materiales según intereses del estudiante 
Ítem-Descripción Coeficiente de correlación 
Factor 5. Preparar tareas y materiales según intereses del estudiante 
33 
Transferir a los educandos que me preocupo por ellos y por su 
aprendizaje de modo personal 
0,76 
** 
44 
Seleccionar los recursos materiales más adecuados para cada 
clase 
0,75 
** 
43 Dedicar tiempo suficiente a planificar las clases 0,71 ** 
22 
Adaptarme, cuando planifico las clases, a las necesidades de los 
educandos (motivación, intereses, nivel de conocimientos 
previos, etc.) 
0,69 
** 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. **Correlaciones significativas p<0.01 
 El factor 6 (Tratar problemas, usar medios en clase) presenta (ver tabla III.6) 
dos ítems con coeficientes de correlación significativas en donde el hecho de tratar 
con calma los posibles problemas que pueden surgir en el aula es la mayor 
preocupación del profesor mientras que recurrir a distintos medios (conferencias, 
manuales, colaboración con otros, etc.) para desarrollar una destreza docente es 
menos coherente con la autoeficacia docente presentada. Cabe mencionar que la 
media de los coeficientes de correlación en este factor es la más baja de todos los 
factores con una media (r = .64). 
Tabla III.6. Correlaciones entre la percepción de eficacia docente y la frecuencia de conducta en 
el factor tratar problemas y usar medios en clase 
Ítem-Descripción 
Coeficiente de 
correlación 
Factor 6. Tratar problemas, usar medios en clase 
29 Tratar con calma los posibles problemas que pueden surgir en el aula 0,71 ** 
30 
Recurrir a distintos medios (conferencias, manuales, colaboración con 
otros, etc.) para desarrollar una destreza docente 
0,56 
** 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. **Correlaciones significativas p<0.01 
 Para terminar, el factor 7 (Fomentar participación y crear clima de confianza 
en el aula) (ver tabla III.7), tiene un coeficiente de correlación con amplia diferencia 
que representa una falta de coherencia docente debido a que, por un lado, se pretende 
fomentar la participación de los educandos en clase (posee un índice de correlación 
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Tabla III.5. Correlaciones entre la percepción de eficacia docente y la frecuencia de conducta en 
el factor preparar tareas y materiales según intereses del estudiante 
Ítem-Descripción Coeficiente de correlación 
Factor 5. Preparar tareas y materiales según intereses del estudiante 
33 
Transferir a los educandos que me preocupo por ellos y por su 
aprendizaje de modo personal 
0,76 
** 
44 
Seleccionar los recursos materiales más adecuados para cada 
clase 
0,75 
** 
43 Dedicar tiempo suficiente a planificar las clases 0,71 ** 
22 
Adaptarme, cuando planifico las clases, a las necesidades de los 
educandos (motivación, intereses, nivel de conocimientos 
previos, etc.) 
0,69 
** 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. **Correlaciones significativas p<0.01 
 El factor 6 (Tratar problemas, usar medios en clase) presenta (ver tabla III.6) 
dos ítems con coeficientes de correlación significativas en donde el hecho de tratar 
con calma los posibles problemas que pueden surgir en el aula es la mayor 
preocupación del profesor mientras que recurrir a distintos medios (conferencias, 
manuales, colaboración con otros, etc.) para desarrollar una destreza docente es 
menos coherente con la autoeficacia docente presentada. Cabe mencionar que la 
media de los coeficientes de correlación en este factor es la más baja de todos los 
factores con una media (r = .64). 
Tabla III.6. Correlaciones entre la percepción de eficacia docente y la frecuencia de conducta en 
el factor tratar problemas y usar medios en clase 
Ítem-Descripción 
Coeficiente de 
correlación 
Factor 6. Tratar problemas, usar medios en clase 
29 Tratar con calma los posibles problemas que pueden surgir en el aula 0,71 ** 
30 
Recurrir a distintos medios (conferencias, manuales, colaboración con 
otros, etc.) para desarrollar una destreza docente 
0,56 
** 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. **Correlaciones significativas p<0.01 
 Para terminar, el factor 7 (Fomentar participación y crear clima de confianza 
en el aula) (ver tabla III.7), tiene un coeficiente de correlación con amplia diferencia 
que representa una falta de coherencia docente debido a que, por un lado, se pretende 
fomentar la participación de los educandos en clase (posee un índice de correlación 
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bueno), mientras que por otro se define el hecho de implicar activamente a los 
educandos en las actividades de aprendizaje que propongo en clase se percibe con 
un índice moderado. Sin embargo, es un factor que tiene una correlación media 
(r=.73), representado uno de los mayores datos. 
Tabla III.7. Correlaciones entre la percepción de eficacia docente y la frecuencia de conducta en 
el factor fomentar la participación y crear clima de confianza en el aula 
Ítem-Descripción 
Coeficiente de 
correlación 
Factor 7. Fomentar participación y crear clima de confianza 
en el aula  ** 
7 Fomentar la participación de los educandos en clase 0,81 ** 
3 Crear un clima de confianza en el aula 0,75 ** 
2 
Implicar (involucrar) activamente a los educandos en las 
actividades de aprendizaje que propongo en clase 
0,62 
** 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. **Correlaciones significativas p<0.01 
 Como conclusiones de este apartado se destaca:  
a) El hecho de que las correlaciones sean de magnitud desigual quiere decir que no 
ha habido irreflexión o mecanicismo en la respuesta (los profesores no han asumido a 
ambas columnas de igual manera). La situación de que se den estas diferencias puede 
indicar de alguna manera la franqueza de los profesores al contestar. Si hubieran 
contestado igual a las dos columnas, las relaciones serían mucho mayores y mucho 
más parecidas unas a otras.  
b) Estos coeficientes de relación entre la autoeficacia y la frecuencia de conducta 
son todos estadísticamente significativos, con lo cual se deduce que lo que dice que 
hacen los profesores es coherente con lo que realmente hacen en la actividad 
práctica, aunque los coeficientes son de magnitud distinta. En algunos aspectos la 
correlación entre las creencias de autoeficacia y la acción es mayor (factor 1: 
Implicar a los educandos en el aprendizaje y el factor 2: fomentar participación y 
crear clima de confianza en el aula) y es baja sobre todo en las variables del factor 6 
(Tratar problemas, usar medios en clase) y factor 4 (Planificar y preparar las 
clases). En síntesis, los profesores se sienten más autoeficaces para implicar a los 
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bueno), mientras que por otro se define el hecho de implicar activamente a los 
educandos en las actividades de aprendizaje que propongo en clase se percibe con 
un índice moderado. Sin embargo, es un factor que tiene una correlación media 
(r=.73), representado uno de los mayores datos. 
Tabla III.7. Correlaciones entre la percepción de eficacia docente y la frecuencia de conducta en 
el factor fomentar la participación y crear clima de confianza en el aula 
Ítem-Descripción 
Coeficiente de 
correlación 
Factor 7. Fomentar participación y crear clima de confianza 
en el aula  ** 
7 Fomentar la participación de los educandos en clase 0,81 ** 
3 Crear un clima de confianza en el aula 0,75 ** 
2 
Implicar (involucrar) activamente a los educandos en las 
actividades de aprendizaje que propongo en clase 
0,62 
** 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. **Correlaciones significativas p<0.01 
 Como conclusiones de este apartado se destaca:  
a) El hecho de que las correlaciones sean de magnitud desigual quiere decir que no 
ha habido irreflexión o mecanicismo en la respuesta (los profesores no han asumido a 
ambas columnas de igual manera). La situación de que se den estas diferencias puede 
indicar de alguna manera la franqueza de los profesores al contestar. Si hubieran 
contestado igual a las dos columnas, las relaciones serían mucho mayores y mucho 
más parecidas unas a otras.  
b) Estos coeficientes de relación entre la autoeficacia y la frecuencia de conducta 
son todos estadísticamente significativos, con lo cual se deduce que lo que dice que 
hacen los profesores es coherente con lo que realmente hacen en la actividad 
práctica, aunque los coeficientes son de magnitud distinta. En algunos aspectos la 
correlación entre las creencias de autoeficacia y la acción es mayor (factor 1: 
Implicar a los educandos en el aprendizaje y el factor 2: fomentar participación y 
crear clima de confianza en el aula) y es baja sobre todo en las variables del factor 6 
(Tratar problemas, usar medios en clase) y factor 4 (Planificar y preparar las 
clases). En síntesis, los profesores se sienten más autoeficaces para implicar a los 
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educandos en el aprendizaje, y fomentar participación y crear clima de confianza en 
el aula que para planificar y preparar las clases y tratar problemas, así como para 
usar medios en clase.  
III.1.1.2. Relación entre la autoeficacia docente individual, las fuentes de la 
autoeficacia y la autoeficacia docente colectiva 
 Los análisis de correlación de este apartado posibilitan comprobar en qué 
medida se hallan asociadas las creencias de autoeficacia individual para enseñar con 
las fuentes de la autoeficacia y la autoeficacia colectiva a partir de las que los 
profesores obtienen datos acerca su eficacia docente (cada factor agrupa varias 
fuentes). 
 Teniendo en cuenta las fuentes de autoeficacia, se puede observar en la tabla 
III.8 que las fuentes correspondientes al aprendizaje a partir de otros profesores 
(Factor 2) y la experiencia directa como docente (Factor 4)  no tienen relación con 
las creencias de autoeficacia docente de los profesores, es decir, que el profesor cree 
en su propio conocimiento para efectuar procesos de mejoramiento y de enseñanza 
sin tener en cuenta lo que pueda aprender de sus colegas, así como también, es poco 
significativa la experiencia que ha tenido como docente, permitiendo demostrar que 
no guardan relación con su sentimiento de autoeficacia para enseñar. Sin embargo, la 
relación de la fuente de autoeficacia del Factor 2 con la autoeficacia individual para 
interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje es débil. 
 Por otra parte, es relevante mencionar que el profesor asume como una 
característica importante que aumenta su eficacia, el hecho de estar satisfecho por la 
tarea y estudio, esto es, siente la importancia de ser docente y está conforme con su 
habilidad para enseñar. En un nivel bajo pero no a gran escala, el docente asume de 
manera importante su condición para la percepción de las dificultades, lo que sin 
lugar a dudas, permite determinar acciones de mejoramiento en el aula.   
 El hecho de que estos coeficientes de correlación sean estadísticamente 
significativos implica que podemos excluir el azar como posible explicación, mas no 
por ello podemos afirmar que las relaciones sean grandes porque los coeficientes 
oscilan entre una correlación baja y moderada. En este sentido se puede destacar la 
presencia de magnitudes muy variadas, por lo que es posible afirmar que no todas las 
fuentes tienen la misma importancia en su relación con las creencias de autoeficacia 
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medida se hallan asociadas las creencias de autoeficacia individual para enseñar con 
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profesores obtienen datos acerca su eficacia docente (cada factor agrupa varias 
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 Teniendo en cuenta las fuentes de autoeficacia, se puede observar en la tabla 
III.8 que las fuentes correspondientes al aprendizaje a partir de otros profesores 
(Factor 2) y la experiencia directa como docente (Factor 4)  no tienen relación con 
las creencias de autoeficacia docente de los profesores, es decir, que el profesor cree 
en su propio conocimiento para efectuar procesos de mejoramiento y de enseñanza 
sin tener en cuenta lo que pueda aprender de sus colegas, así como también, es poco 
significativa la experiencia que ha tenido como docente, permitiendo demostrar que 
no guardan relación con su sentimiento de autoeficacia para enseñar. Sin embargo, la 
relación de la fuente de autoeficacia del Factor 2 con la autoeficacia individual para 
interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje es débil. 
 Por otra parte, es relevante mencionar que el profesor asume como una 
característica importante que aumenta su eficacia, el hecho de estar satisfecho por la 
tarea y estudio, esto es, siente la importancia de ser docente y está conforme con su 
habilidad para enseñar. En un nivel bajo pero no a gran escala, el docente asume de 
manera importante su condición para la percepción de las dificultades, lo que sin 
lugar a dudas, permite determinar acciones de mejoramiento en el aula.   
 El hecho de que estos coeficientes de correlación sean estadísticamente 
significativos implica que podemos excluir el azar como posible explicación, mas no 
por ello podemos afirmar que las relaciones sean grandes porque los coeficientes 
oscilan entre una correlación baja y moderada. En este sentido se puede destacar la 
presencia de magnitudes muy variadas, por lo que es posible afirmar que no todas las 
fuentes tienen la misma importancia en su relación con las creencias de autoeficacia 
DESCRIPCIÓN Y RESULTADOS DE LOS ANÁLISIS DE LAS UNIDADES COMPARATIVAS        411 
 
de los profesores que integran la muestra. 
  
 Considerando la autoeficacia docente colectiva, se percibe que el docente 
reúne su autoeficacia en los procesos formativos centrados en él, mientras que  la 
correlación con la autoeficacia colectiva centrada en el educando es débil. Aquí los 
niveles de significación no son altos pero existe diferencia amplia entre las fuentes de 
autoeficacia docente colectiva centradas en el educando y en el profesor.  
 La autoeficacia docente colectiva centrada en el profesor tiene su mayor 
importancia cuando el docente pretende implicar a los educandos en el aprendizaje 
(factor 1) aunque en el caso particular de tratar problemas y usar medios en clase 
(factor 7) se da el nivel de relación más bajo. Este estudio detecta que en la muestra 
colombiana y ecuatoriana, el docente le da mayor importancia al proceso de 
enseñanza y deja con poco protagonismo al educando. 
 Teniendo en cuenta la autoeficacia docente colectiva centrada en el educando, 
no establece correlación cuando el docente pretende fomentar participación y crear 
clima de confianza en el aula (factor 7), Evaluar la propia función docente y el 
aprendizaje (factor 2) e Interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje 
(factor 3), nuevamente se percibe que las creencias de autoeficacia se enfocan en el 
docente o en la enseñanza. En este nivel el hecho de planificar y preparar las clases 
(factor 5) adquiere una débil significación que demuestra su preocupación por hacer 
una buena clase y programar los conocimientos de manera ordenada y responsable. 
 Teniendo en cuenta la correlación entre las fuentes de la autoeficacia y la 
autoeficacia docente colectiva, claramente existe datos muy poco significativos en 
los resultados que permiten demostrar que las autoeficacia docente colectiva no 
influye significativamente en las fuentes de autoeficacia que le sirve al docente para 
evaluar y determinar su nivel de eficiencia. Hay una débil tendencia que permite que 
la autoeficacia docente colectiva centrada en el alumno guarde relación con la 
percepción de las dificultades. Los demás factores no demuestran valores que tengan 
significado estadístico para ser analizados.
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III.1.1.3. Relación entre la autoeficacia docente y otras variables de interés 
 En este apartado se analizan las correlaciones entre la autoeficacia docente de 
los profesores en cada una de sus dimensiones de la práctica pedagógica y dos tipos 
de variables. El primer grupo de variables (las cuatro primeras), tal como se muestra 
en la tabla III.9 son características académicas y personales, y el segundo grupo son 
más bien otras variables académicas (contextuales) de los profesores participantes.  
Nos interesa analizar la relación entre la autoeficacia percibida para enseñar y ambos 
grupos de variables.
 Considerando el primer grupo, algunas variables o características propias del 
docente, la cantidad de grupos representa la variable con menor interés para evaluar 
su autoeficacia, seguida de la edad, el número de títulos y los años de experiencia 
que tiene el docente. La autoeficacia del docente no se ve afectada por la edad que en 
otros términos implica mayor experiencia, ni tampoco por la cantidad de los grupos 
en los que enseña, determinando un alto nivel profesional que prefiere la calidad 
antes de la cantidad. El número de títulos que posee el docente recibe una mínima 
significación estadística, implicando esto, un mayor efecto en lo que se enseña y no 
tanto en el nivel de preparación y titulación del docente. 
 Del grupo de las otras variables académicas, las dos variables con relaciones 
mayores con la eficacia percibida para enseñar son en su orden el nivel de 
preparación para enseñar su asignatura o espacio académico y el nivel de 
satisfacción como docente. Es evidente que la primera característica obtiene una 
correlación  significativa cuando el docente planifica y prepara sus clases, siendo 
coherente con su nivel de preparación para enseñar. Por su parte en el nivel de 
satisfacción docente estadísticamente la mayor relación se da cuando el docente 
pretende fomentar la participación y crear clima de confianza en el aula.  
 Continuando con otras variables académicas la que se identifica con la 
responsabilidad del docente en los resultados de aprendizaje de sus educandos está 
en el tercer nivel de importancia de acuerdo a las características estadísticas 
significativas. Aquí queda nuevamente en evidencia que el docente enfoca su 
enseñanza en sus propias habilidades en mayor sentido que en las del educando, pero 
con un énfasis en los resultados de aprendizaje de los estudiantes. 
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Tabla III.9. Correlaciones entre variables del docente y los factores de la escala de creencias de 
autoeficacia docente de la muestra del profesorado universitario 
Variables de interés 
Implicar a 
los 
educandos 
en el 
aprendizaj
e 
Evaluar la 
propia 
función 
docente y 
el 
aprendizaj
e 
Interact
uar con 
los 
educand
os y 
facilitar 
el 
aprendiz
aje 
Planifi
car y 
prepar
ar las 
clases 
Preparar 
tareas y 
material
es según 
interese
s del 
estudian
te 
Tratar 
proble
mas, 
usar 
medios 
en clase 
Fomen
tar 
partici
pación 
y crear 
clima 
de 
confia
nza en 
el aula 
  1 2 3 4 5 6 7 
1.Edad ,087 ,040 ,054 -,069 -,040 -,095 ,061 
2.Años de experiencia docente ,120 ,065 ,099 -,039 -,042 -,032 ,095 
5.Cantidad de grupos ,006 -,002 -,040 ,011 ,005 ,073 ,025 
4.Número de títulos del docente ,032 ,060 -,011 ,036 -,015 ,050 .158* 
5.Nivel de satisfacción como docente .270** .265** .226** .304** .292** .174* .342** 
6.Tamaño del grupo o grupos de 
educandos a los que enseña 
,097 ,099 ,068 ,065 ,090 ,070 ,131 
7.Nivel de preparación para enseñar 
su asignatura o espacio académico 
.292** .314** .199** .457** .379** .282** .345** 
8.Responsabilidad de los resultados 
de aprendizaje de sus educandos 
.288** .250** ,099 .226** .236** ,128 .290** 
9.Influencia que tiene su docencia en 
el aprendizaje de sus educandos 
,130 ,141 ,071 ,103 .148* ,016 ,085 
10.Sentimiento de apoyo por la 
institución en el desarrollo de su 
tarea docente 
,092 ,112 ,048 ,131 .194** ,069 .193** 
    Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. *<0.05 **<0.01 
 En resumen, la autoeficacia docente depende, sobre todo, de la satisfacción y 
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.292** .314** .199** .457** .379** .282** .345** 
8.Responsabilidad de los resultados 
de aprendizaje de sus educandos 
.288** .250** ,099 .226** .236** ,128 .290** 
9.Influencia que tiene su docencia en 
el aprendizaje de sus educandos 
,130 ,141 ,071 ,103 .148* ,016 ,085 
10.Sentimiento de apoyo por la 
institución en el desarrollo de su 
tarea docente 
,092 ,112 ,048 ,131 .194** ,069 .193** 
    Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. *<0.05 **<0.01 
 En resumen, la autoeficacia docente depende, sobre todo, de la satisfacción y 
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del nivel de preparación percibida del profesor. No guarda relación con el tamaño de 
los grupos de los educandos que se tienen en clase, ni con la edad del profesor, ni con 
el número de títulos docentes, ni con los años de experiencia docente, y apenas una 
leve influencia de la docencia en el aprendizaje de los educandos, tal y como es visto 
por los profesores. 
III.1.1.4. Relación entre las fuentes de autoeficacia docente y otras variables de 
interés 
 Aquí se analiza la coherencia que existe entre algunas variables personales y  
variables académicas del profesor con las fuentes de autoeficacia. En la tabla III.10 
se percibe que el nivel de satisfacción como docente es la variable con mayor 
representación estadística y con correlación moderada, y  en mayor grado, como ya 
se vio anteriormente, la correlación con el grado de satisfacción por la tarea y 
estudio es sin lugar a dudas la fuente de autoeficacia más representativa. Seguido de 
este indicador, se encuentra la variable académica el nivel de preparación para 
enseñar su asignatura o espacio académico, consolidando a la percepción de 
dificultades como la correlación más alta de los factores de autoeficacia docente.   
 Con una representación estadística baja se encuentran las variables de 
números de títulos del docente, tamaño del grupo o grupos en los que enseña, 
cantidad de grupos y la responsabilidad de los resultados de aprendizaje de sus 
educandos, indicando que estos valores no influyen en la percepción de las fuentes 
de autoeficacia que poseen los docentes. 
 En esta muestra se verifica que la experiencia directa como docente y la 
satisfacción por la tarea y estudio tienen un grado estadístico importante cuando nos 
referimos a la edad y a los años de experiencia del docente. Las fuentes de 
autoeficacia docente de la percepción de dificultades y el aprendizaje a partir de 
otros profesores no perciben relación con la edad. Igualmente, la correlación 
existente de la cantidad de grupos en los que se enseña con respecto a la satisfacción 
por la tarea y estudio.   
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Tabla III.10. Correlaciones entre características del docente y los factores de escala de fuentes 
de autoeficacia docente de la muestra del profesorado universitario 
Variables de interés 
Percepción 
de 
dificultades 
Aprendizaje 
a partir de 
otros 
profesores 
Satisfacción 
por la tarea y 
estudio 
Experiencia 
directa como 
docente 
1. Edad -,095 ,101 .152* .212** 
2. Años de experiencia docente -,104 ,130 .212** .182* 
3. Cantidad de grupos ,082 ,011 -,086 -,038 
4. Número de títulos del docente -,048 ,028 -,042 -,070 
5. Nivel de satisfacción como docente .201** ,023 .203** .152* 
6. Tamaño del grupo o grupos de educandos a los que 
enseña 
-,009 -,031 -,012 ,088 
7. Nivel de preparación para enseñar su asignatura o 
espacio académico 
.258** ,072 .187** ,134 
8. Responsabilidad de los resultados de aprendizaje de sus 
educandos 
,056 ,024 ,087 ,013 
9. Influencia que tiene su docencia en el aprendizaje de 
sus educandos 
.147* ,020 ,076 -,078 
10.Sentimiento de apoyo por la institución en el 
desarrollo de su tarea docente 
,123 -,023 ,027 -,045 
 Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. *<0.05 **<0.01 
III.1.1.5. Relación entre la autoeficacia docente colectiva y otras variables de interés 
 En la tabla III.11 aparecen las correlaciones entre la percepción de 
autoeficacia colectiva de los profesores y algunas características académicas y 
personales de interés. Se ve de nuevo que el tamaño del grupo al que se enseña y la 
edad no tiene tampoco relación definitiva con la percepción de eficacia docente 
colectiva, como no la tiene con otras variables homólogas, y sí la tiene con la 
percepción de apoyo institucional. Nuevamente, el grado de satisfacción de los 
profesores y el nivel de preparación para enseñar aparecen como variables 
importantes. Se puede resumir que las variables que ahí aparecen y que representan 
algunas características de los profesores, algunas tienen una relación muy débil y 
poco significativa con sus creencias de autoeficacia docente colectiva, mientras que 
otras variables no tienen ninguna relación, es el caso de la edad, la cantidad de 
grupos, los números de los títulos del docente y el tamaño del grupo. 
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Tabla III.11. Correlaciones entre características del docente y los factores de la escala de fuentes 
de autoeficacia docente colectiva en la muestra del profesorado universitario 
Variables de interés 
Autoeficacia 
docente 
colectiva 
centrada en 
el profesor 
Autoeficacia 
docente 
colectiva 
centrada en 
el alumno 
1.Edad ,051 -,141 
2. Años de experiencia docente -,015 -.145* 
3.Cantidad de grupos -,094 ,097 
4. Número de títulos del docente -,028 -,080 
5.Nivel de satisfacción como docente .230** ,075 
6.Tamaño del grupo o grupos de educandos a los que enseña ,062 -,029 
7.Nivel de preparación para enseñar su asignatura o espacio académico .146* .296** 
8.Responsabilidad de los resultados de aprendizaje de sus educandos ,063 .163* 
9. Influencia que tiene su docencia en el aprendizaje de sus educandos ,113 .268** 
10.Sentimiento de apoyo por la institución en el desarrollo de su tarea docente .242** .193** 
  Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. *<0.05 **<0.01 
III.1.2. ANÁLISIS DE MODELOS DE REGRESIÓN DE LAS DIMENSIONES DE 
AUTOEFICACIA 
III.1.2.1. Modelo de regresión lineal para determinar las características de los 
factores que puedan explicar las creencias de autoeficacia  
III.1.2.1.1. Construcción del indicador global de la escala de creencias de 
autoeficacia 
Como se puede ver en la tabla III.12, el puntaje total de la escala construido a 
partir de la suma de los totales por factor tiene correlaciones altas y significativas con 
las siete (7) dimensiones de la práctica pedagógica. Este análisis permite establecer 
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que se puede utilizar el puntaje total como variable dependiente para construir los 
modelos de regresión. 
Tabla III.12. Correlaciones entre las siete (7) dimensiones de la escala de creencias de 
autoeficacia con puntuación total 
Factor 
Correlación de 
Pearson Valor p 
Implicar a los educandos en el aprendizaje .921** <0,001 
Evaluar la propia función docente y el aprendizaje .873** <0,002 
Interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje .880** <0,003 
Planificar y preparar las clases .874** <0,004 
Preparar tareas y materiales según intereses del estudiante .824** <0,005 
Tratar problemas, usar medios en clase .703** <0,006 
Fomentar participación y crear clima de confianza en el aula .709** <0,007 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
III.1.2.1.2. Análisis del Modelo  
Para este modelo se incluyen para el análisis las variables explicativas 
características académicas y personales, otras variables académicas, fuentes y 
autoeficacia colectiva del docente. Las características académicas y personales como: 
edad,  sexo, institución, área científica, carácter de la institución donde desarrolla su 
trabajo, Facultad a la que pertenece, programa académico o programas académicos 
en los que imparte docencia, posee algún tipo de formación pedagógica, tipo de 
formación, posee el título de doctor/a, categoría académica dentro la universidad, 
años de experiencia docente, número de títulos del docente, nivel de satisfacción 
como docente y tamaño del grupo o grupos de educandos a los que enseña. Las otras 
variables académicas como: responsabilidad de los resultados de aprendizaje de sus 
educandos, influencia que tiene su docencia en el aprendizaje de sus educandos, 
sentimiento de apoyo por la institución en el desarrollo de su tarea docente, nivel de 
preparación para enseñar su asignatura o espacio académico, nivel de satisfacción 
como docente y responsabilidad de los resultados de aprendizaje de sus educandos. 
Asimismo se incluyen las fuentes de autoeficacia y la autoeficacia colectiva.  
 Mediante el método de selección por pasos sucesivos (Stepwise) se eligieron 
las variables que están asociadas estadísticamente (p<0.05) con las creencias de 
autoeficacia del docente. El método de selección por pasos sucesivos es un método 
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iterativo que ingresa y saca variables del modelo  en cada paso de estimación. El 
criterio de ingreso de la variable fue tener un mayor coeficiente de correlación 
parcial y que fuera significativo al nivel de 0,05. El criterio de salida fue tener una 
significación superior al nivel de 0,010. El modelo resultante queda con las variables 
nivel de preparación para enseñar su asignatura o espacio académico, nivel de 
satisfacción como docente y responsabilidad de los resultados de aprendizaje de sus 
educandos. 
 En la tabla III.13 se observa que la variable con mayor poder de predicción de 
la autoeficacia docente, atendiendo al coeficiente tipificado, es el nivel de 
preparación para enseñar su asignatura o espacio académico. Le sigue el nivel de 
satisfacción como docente, y a  éste la responsabilidad asumida por los resultados de 
aprendizaje de sus educandos.  
Tabla III.13. Modelo para la variable total de la escala de creencias de autoeficacia docente 
 
Variables B ET. 
Coeficientes 
tipificados t 
Valor 
p. 
Intervalo de 
confianza de 
95,0% para B 
Estadísticos de 
colinealidad 
Li ls Tolerancia FIV 
(Constante) 151,55 9,28 
 
16,33 ,000 133,24 169,86 
  
Nivel de preparación para 
enseñar su asignatura o espacio 
académico 
9,39 2,62 0,26 3,59 ,000 4,24 14,55 ,799 1,251 
Nivel de satisfacción como 
docente 
4,07 1,47 0,19 2,78 ,006 1,18 6,96 ,875 1,143 
Responsabilidad de los 
resultados de aprendizaje de sus 
educandos 
5,12 2,19 0,16 2,33 ,021 0,79 9,45 ,900 1,111 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
B: Efecto de la variable ingresada al modelo sobre las creencias de autoeficacia. 
ET: Error típico 
Li: límite inferior del intervalo de confianza 
Ls: Límite superior del intervalo de confianza 
 Este modelo explica en un 19% la variabilidad total de las creencias de la 
autoeficacia del docente. El 81% restante lo explican otras variables que no fueron 
incluidas al modelo. 
III.1.2.1.3. Cumplimiento de supuestos del modelo 
El modelo resultante cumplió los supuestos de no colinealidad (FIV<5) y de 
no tener  residuales correlacionados Durbin Watson entre 1,5 y 2,5.  La distribución 
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de los residuales tipificados presenta media igual a 0 con varianza de 1. El puntaje 
total de la escala de creencias de autoeficacia tiene una distribución asimétrica 
negativa no muy marcada, lo que invalida el supuesto de distribución normal; esto se 
puede corregir con una transformación elevada a una potencia mayor que 1.  
 Para complementar los análisis estadísticos de los anexos al modelo y análisis 
de los residuales del modelo sin transformar, y los anexos al modelo y análisis de los 
residuales con el modelo transformado total escala de creencias elevado a la potencia 
de 3 verlo Anexo VII.6.5.2.2. 
III.1.2.2. Modelo de regresión lineal (B) para determinar las características que 
pueden explicar el comportamiento de los docentes en la variable Implicar 
a los educandos en el aprendizaje 
III.1.2.2.1. Análisis del Modelo  
Para este modelo se incluye para el análisis las variables explicativas 
características académicas y personales, otras variables académicas, fuentes y 
autoeficacia colectiva del docente. Las características académicas y personales como:   
edad,  sexo, institución, área científica, carácter de la institución donde desarrolla su 
trabajo, Facultad a la que pertenece, programa académico o programas académicos 
en los que imparte docencia, posee algún tipo de formación pedagógica, tipo de 
formación, posee el título de doctor/a, categoría académica dentro la universidad, 
años de experiencia docente, número de títulos del docente, nivel de satisfacción 
como docente y tamaño del grupo o grupos de educandos a los que enseña. Otras 
variables académicas como: responsabilidad de los resultados de aprendizaje de sus 
educandos, influencia que tiene su docencia en el aprendizaje de sus educandos, 
sentimiento de apoyo por la institución en el desarrollo de su tarea docente, nivel de 
preparación para enseñar su asignatura o espacio académico, nivel de satisfacción 
como docente y responsabilidad de los resultados de aprendizaje de sus educandos.  
Asimismo se incluyen las fuentes de autoeficacia y la autoeficacia colectiva.  
 Mediante el método de selección por pasos sucesivos (Stepwise) se eligieron 
las variables que estuvieron asociadas estadísticamente (p<0.05) con las creencias de 
autoeficacia del docente. El método de selección por pasos sucesivos es un método 
iterativo que ingresa y saca variables del modelo en cada paso de estimación. El 
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de los residuales tipificados presenta media igual a 0 con varianza de 1. El puntaje 
total de la escala de creencias de autoeficacia tiene una distribución asimétrica 
negativa no muy marcada, lo que invalida el supuesto de distribución normal; esto se 
puede corregir con una transformación elevada a una potencia mayor que 1.  
 Para complementar los análisis estadísticos de los anexos al modelo y análisis 
de los residuales del modelo sin transformar, y los anexos al modelo y análisis de los 
residuales con el modelo transformado total escala de creencias elevado a la potencia 
de 3 verlo Anexo VII.6.5.2.2. 
III.1.2.2. Modelo de regresión lineal (B) para determinar las características que 
pueden explicar el comportamiento de los docentes en la variable Implicar 
a los educandos en el aprendizaje 
III.1.2.2.1. Análisis del Modelo  
Para este modelo se incluye para el análisis las variables explicativas 
características académicas y personales, otras variables académicas, fuentes y 
autoeficacia colectiva del docente. Las características académicas y personales como:   
edad,  sexo, institución, área científica, carácter de la institución donde desarrolla su 
trabajo, Facultad a la que pertenece, programa académico o programas académicos 
en los que imparte docencia, posee algún tipo de formación pedagógica, tipo de 
formación, posee el título de doctor/a, categoría académica dentro la universidad, 
años de experiencia docente, número de títulos del docente, nivel de satisfacción 
como docente y tamaño del grupo o grupos de educandos a los que enseña. Otras 
variables académicas como: responsabilidad de los resultados de aprendizaje de sus 
educandos, influencia que tiene su docencia en el aprendizaje de sus educandos, 
sentimiento de apoyo por la institución en el desarrollo de su tarea docente, nivel de 
preparación para enseñar su asignatura o espacio académico, nivel de satisfacción 
como docente y responsabilidad de los resultados de aprendizaje de sus educandos.  
Asimismo se incluyen las fuentes de autoeficacia y la autoeficacia colectiva.  
 Mediante el método de selección por pasos sucesivos (Stepwise) se eligieron 
las variables que estuvieron asociadas estadísticamente (p<0.05) con las creencias de 
autoeficacia del docente. El método de selección por pasos sucesivos es un método 
iterativo que ingresa y saca variables del modelo en cada paso de estimación. El 
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criterio de ingreso de la variable fue tener un mayor coeficiente de correlación 
parcial y que fuera significativo al nivel de 0,05. El criterio de salida fue tener una 
significación superior al nivel de 0,010.   
 El modelo resultante queda con las variables satisfacción por la tarea y 
estudio, autoeficacia docente colectiva centrada en el profesor, responsabilidad de 
los resultados de aprendizaje de sus educandos, nivel de preparación para enseñar 
su asignatura o espacio académico, y si posee algún tipo de formación pedagógica.  
Este modelo explica en un 25,5% la variabilidad total de la dimensión evaluada. El 
74,5% restante lo explican otras variables que no fueron incluidas al modelo  
 De la tabla III.14 se puede determinar que la variable con mayor poder de 
predicción de la autoeficacia docente, atendiendo al coeficiente tipificado, es 
autoeficacia docente colectiva centrada en el profesor, le siguen satisfacción por la 
tarea y la responsabilidad asumida por los resultados de aprendizaje de sus 
educandos y a éstos el nivel de preparación para enseñar su asignatura o espacio 
académico y el poseer algún tipo de formación pedagógica.  
Tabla III.14. Modelo para la variable total de la escala de creencias de autoeficacia para 
Implicar a los educandos en el aprendizaje 
 
Variables 
B ET. 
Coeficientes 
tipificados 
t 
Valor 
p. 
Intervalo de 
confianza de 
95,0% para B 
Estadísticos de 
colinealidad 
Li ls Tolerancia FIV 
(Constante) 20,801 3,396   6,125 <0,001 14,101 27,501     
Satisfacción por la tarea y 
estudio 
,714 ,197 ,237 3,627 <0,001 ,325 1,102 ,916 1,091 
Autoeficacia docente 
colectiva centrada en el 
profesor 
,278 ,072 ,251 3,881 <0,001 ,136 ,419 ,940 1,063 
Responsabilidad de los 
resultados de aprendizaje 
de sus educandos 
1,794 ,576 ,207 3,116 ,002 ,658 2,930 ,888 1,127 
Nivel de preparación para 
enseñar su asignatura o 
espacio académico 
1,320 ,661 ,136 1,996 ,047 ,015 2,625 ,848 1,179 
Posee algún tipo de 
formación pedagógica 
1,398 ,708 ,126 1,976 ,050 ,002 2,794 ,962 1,039 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
B: Efecto de la variable ingresada al modelo sobre la dimensión analizada 
ET: Error típico 
Li: límite inferior del intervalo de confianza 
Ls: límite superior del intervalo de confianza 
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III.1.2.2.2. Cumplimiento de supuestos del modelo 
 El modelo resultante cumplió los supuestos de no colinealidad (FIV<5) y de 
no tener residuales correlacionados Durbin Watson entre 1,5 y 2,5. La distribución de 
los residuales tipificados presenta media igual a 0 con varianza de 1. Para 
complementar los análisis estadísticos de los anexos al modelo y análisis de los 
residuales del modelo (ver Anexo VII.6.5.2.2.). 
III.1.2.3. Modelo de regresión lineal (B) para determinar las características que 
pueden explicar el comportamiento de los docentes en la variable evaluar 
la propia función docente y el aprendizaje 
III.1.2.3.1. Análisis del Modelo  
 Para este modelo se incluye para el análisis las variables explicativas 
características académicas y personales, otras variables académicas, fuentes de 
autoeficacia y autoeficacia colectiva del docente. Las características académicas y 
personales como:   edad,  sexo, institución, área científica, carácter de la institución 
donde desarrolla su trabajo, Facultad a la que pertenece, programa académico o 
programas académicos en los que imparte docencia, posee algún tipo de formación 
pedagógica, tipo de formación, posee el título de doctor/a, categoría académica 
dentro la universidad, años de experiencia docente, número de títulos del docente 
nivel de satisfacción como docente y tamaño del grupo o grupos de educandos a los 
que enseña. Otras variables académicas como: responsabilidad de los resultados de 
aprendizaje de sus educandos, influencia que tiene su docencia en el aprendizaje de 
sus educandos, sentimiento de apoyo por la institución en el desarrollo de su tarea 
docente, nivel de preparación para enseñar su asignatura o espacio académico, nivel 
de satisfacción como docente y responsabilidad de los resultados de aprendizaje de 
sus educandos. Asimismo se incluye las fuentes de autoeficacia y la autoeficacia 
colectiva docente.  
 Mediante el método de selección por pasos sucesivos (Stepwise) se eligieron 
las variables que estuvieron asociadas estadísticamente (p<0.05) con las creencias de 
autoeficacia del docente. El método de selección por pasos sucesivos es un método 
iterativo que ingresa y saca variables del modelo  en cada paso de estimación. El 
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III.1.2.2.2. Cumplimiento de supuestos del modelo 
 El modelo resultante cumplió los supuestos de no colinealidad (FIV<5) y de 
no tener residuales correlacionados Durbin Watson entre 1,5 y 2,5. La distribución de 
los residuales tipificados presenta media igual a 0 con varianza de 1. Para 
complementar los análisis estadísticos de los anexos al modelo y análisis de los 
residuales del modelo (ver Anexo VII.6.5.2.2.). 
III.1.2.3. Modelo de regresión lineal (B) para determinar las características que 
pueden explicar el comportamiento de los docentes en la variable evaluar 
la propia función docente y el aprendizaje 
III.1.2.3.1. Análisis del Modelo  
 Para este modelo se incluye para el análisis las variables explicativas 
características académicas y personales, otras variables académicas, fuentes de 
autoeficacia y autoeficacia colectiva del docente. Las características académicas y 
personales como:   edad,  sexo, institución, área científica, carácter de la institución 
donde desarrolla su trabajo, Facultad a la que pertenece, programa académico o 
programas académicos en los que imparte docencia, posee algún tipo de formación 
pedagógica, tipo de formación, posee el título de doctor/a, categoría académica 
dentro la universidad, años de experiencia docente, número de títulos del docente 
nivel de satisfacción como docente y tamaño del grupo o grupos de educandos a los 
que enseña. Otras variables académicas como: responsabilidad de los resultados de 
aprendizaje de sus educandos, influencia que tiene su docencia en el aprendizaje de 
sus educandos, sentimiento de apoyo por la institución en el desarrollo de su tarea 
docente, nivel de preparación para enseñar su asignatura o espacio académico, nivel 
de satisfacción como docente y responsabilidad de los resultados de aprendizaje de 
sus educandos. Asimismo se incluye las fuentes de autoeficacia y la autoeficacia 
colectiva docente.  
 Mediante el método de selección por pasos sucesivos (Stepwise) se eligieron 
las variables que estuvieron asociadas estadísticamente (p<0.05) con las creencias de 
autoeficacia del docente. El método de selección por pasos sucesivos es un método 
iterativo que ingresa y saca variables del modelo  en cada paso de estimación. El 
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criterio de ingreso de la variable fue tener un mayor coeficiente de correlación 
parcial y que fuera significativo al nivel de 0,05.   
 El criterio de salida fue tener una significación superior al nivel de 0,010.  El 
modelo resultante queda con las variables nivel de preparación para enseñar su 
asignatura o espacio académico, satisfacción por la tarea y estudio, autoeficacia 
docente colectiva centrada en el profesor, responsabilidad de los resultados de 
aprendizaje de sus educandos, y si posee algún tipo de formación pedagógica.  
 Analizando los coeficientes tipificados de la tabla III.15 se puede observar las 
siguientes consideraciones estadísticas: 
  La variable con mayor poder de predicción de la autoeficacia docente es la 
autoeficacia docente colectiva centrada en el profesor, le siguen satisfacción por la 
tarea y la responsabilidad asumida por los resultados de aprendizaje de sus 
educandos y a éstos el poseer algún tipo de formación pedagógica y el nivel de 
preparación para enseñar su asignatura o espacio académico. 
Tabla III.15. Modelo para la variable total de la escala de creencias de autoeficacia para evaluar 
la propia función docente y el aprendizaje 
Variables 
 
B ET. 
Coeficientes 
tipificados 
t Valor p. 
Intervalo de 
confianza de 
95,0% para B 
Estadísticos de 
colinealidad 
Li ls Tolerancia FIV 
(Constante) 11,140 2,534  4,396 p<0,001 6,141 16,140   
Nivel de preparación para 
enseñar su asignatura o 
espacio académico 
1,235 ,494 ,172 2,502 ,013 ,261 2,209 ,848 1,179 
Satisfacción por la tarea y 
estudio 
,452 ,147 ,203 3,076 ,002 ,162 ,741 ,916 1,091 
Autoeficacia docente 
colectiva centrada en el 
profesor 
,177 ,053 ,217 3,319 ,001 ,072 ,282 ,940 1,063 
Responsabilidad de los 
resultados de aprendizaje de 
sus educandos 
1,200 ,430 ,188 2,793 ,006 ,352 2,048 ,888 1,127 
Posee algún tipo de 
formación pedagógica 
1,425 ,528 ,174 2,699 ,008 ,383 2,467 ,962 1,039 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
B: Efecto de la variable ingresada al modelo sobre la dimensión analizada 
ET: Error típico 
Li: límite inferior del intervalo de confianza 
Ls: límite superior del intervalo de confianza 
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criterio de ingreso de la variable fue tener un mayor coeficiente de correlación 
parcial y que fuera significativo al nivel de 0,05.   
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  La variable con mayor poder de predicción de la autoeficacia docente es la 
autoeficacia docente colectiva centrada en el profesor, le siguen satisfacción por la 
tarea y la responsabilidad asumida por los resultados de aprendizaje de sus 
educandos y a éstos el poseer algún tipo de formación pedagógica y el nivel de 
preparación para enseñar su asignatura o espacio académico. 
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t Valor p. 
Intervalo de 
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Li ls Tolerancia FIV 
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Satisfacción por la tarea y 
estudio 
,452 ,147 ,203 3,076 ,002 ,162 ,741 ,916 1,091 
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colectiva centrada en el 
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,177 ,053 ,217 3,319 ,001 ,072 ,282 ,940 1,063 
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1,200 ,430 ,188 2,793 ,006 ,352 2,048 ,888 1,127 
Posee algún tipo de 
formación pedagógica 
1,425 ,528 ,174 2,699 ,008 ,383 2,467 ,962 1,039 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
B: Efecto de la variable ingresada al modelo sobre la dimensión analizada 
ET: Error típico 
Li: límite inferior del intervalo de confianza 
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 Este modelo explica en un 25,8% la variabilidad total de la dimensión 
evaluada. El 74,2% restante lo explican otras variables que no fueron incluidas al 
modelo.  
III.1.2.3.2. Cumplimiento de supuestos del modelo 
 El modelo resultante cumplió los supuestos de no colinealidad (FIV<5) y de 
no tener residuales correlacionados Durbin Watson entre 1,5 y 2,5.  La distribución 
de los residuales tipificados presenta media igual a 0 con varianza de 1. Para 
complementar los análisis estadísticos de los anexos al modelo y análisis de los 
residuales del modelo (ver Anexo VII.6.5.2.2.). 
III.1.2.4.  Modelo de regresión lineal para determinar las características que pueden 
explicar el comportamiento de los docentes en la variable Interactuar con 
los educandos y facilitar el aprendizaje 
III.1.2.4.1. Análisis del Modelo 
Para este modelo se incluyeron para el análisis las variables explicativas 
características académicas y personales, otras variables académicas, fuentes de 
autoeficacia docente y autoeficacia colectiva del docente. Las características 
académicas y personales como:   edad,  sexo, institución, área científica, carácter de 
la institución donde desarrolla su trabajo, Facultad a la que pertenece, programa 
académico o programas académicos en los que imparte docencia, posee algún tipo de 
formación pedagógica, tipo de formación, posee el título de doctor/a, categoría 
académica dentro la universidad, años de experiencia docente, número de títulos del 
docente nivel de satisfacción como docente y tamaño del grupo o grupos de 
educandos a los que enseña.  Las otras variables académicas como: responsabilidad 
de los resultados de aprendizaje de sus educandos, influencia que tiene su docencia 
en el aprendizaje de sus educandos, sentimiento de apoyo por la institución en el 
desarrollo de su tarea docente, nivel de preparación para enseñar su asignatura o 
espacio académico, nivel de satisfacción como docente y responsabilidad de los 
resultados de aprendizaje de sus educandos. Asimismo se incluye las fuentes de 
autoeficacia docente y la autoeficacia colectiva docente.  
 Mediante el método de selección por pasos sucesivos (Stepwise) se eligieron 
las variables que estuvieron asociadas estadísticamente (p<0.05) con las creencias de 
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evaluada. El 74,2% restante lo explican otras variables que no fueron incluidas al 
modelo.  
III.1.2.3.2. Cumplimiento de supuestos del modelo 
 El modelo resultante cumplió los supuestos de no colinealidad (FIV<5) y de 
no tener residuales correlacionados Durbin Watson entre 1,5 y 2,5.  La distribución 
de los residuales tipificados presenta media igual a 0 con varianza de 1. Para 
complementar los análisis estadísticos de los anexos al modelo y análisis de los 
residuales del modelo (ver Anexo VII.6.5.2.2.). 
III.1.2.4.  Modelo de regresión lineal para determinar las características que pueden 
explicar el comportamiento de los docentes en la variable Interactuar con 
los educandos y facilitar el aprendizaje 
III.1.2.4.1. Análisis del Modelo 
Para este modelo se incluyeron para el análisis las variables explicativas 
características académicas y personales, otras variables académicas, fuentes de 
autoeficacia docente y autoeficacia colectiva del docente. Las características 
académicas y personales como:   edad,  sexo, institución, área científica, carácter de 
la institución donde desarrolla su trabajo, Facultad a la que pertenece, programa 
académico o programas académicos en los que imparte docencia, posee algún tipo de 
formación pedagógica, tipo de formación, posee el título de doctor/a, categoría 
académica dentro la universidad, años de experiencia docente, número de títulos del 
docente nivel de satisfacción como docente y tamaño del grupo o grupos de 
educandos a los que enseña.  Las otras variables académicas como: responsabilidad 
de los resultados de aprendizaje de sus educandos, influencia que tiene su docencia 
en el aprendizaje de sus educandos, sentimiento de apoyo por la institución en el 
desarrollo de su tarea docente, nivel de preparación para enseñar su asignatura o 
espacio académico, nivel de satisfacción como docente y responsabilidad de los 
resultados de aprendizaje de sus educandos. Asimismo se incluye las fuentes de 
autoeficacia docente y la autoeficacia colectiva docente.  
 Mediante el método de selección por pasos sucesivos (Stepwise) se eligieron 
las variables que estuvieron asociadas estadísticamente (p<0.05) con las creencias de 
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autoeficacia del docente. El método de selección por pasos sucesivos es un método 
iterativo que ingresa y saca variables del modelo  en cada paso de estimación. El 
criterio de ingreso de la variable era tener un mayor coeficiente de correlación parcial 
y que fuera significativo al nivel de 0,05. El criterio de salida era tener una 
significación superior al nivel de 0,010.  El modelo resultante queda con las variables 
Satisfacción por la tarea y estudio, autoeficacia docente colectiva centrada en el 
profesor, nivel de preparación para enseñar su asignatura o espacio académico.  
  Teniendo en cuenta los coeficientes tipificados de la tabla III.16 se puede 
analizar estadísticamente las siguientes consideraciones: 
 La variable con mayor poder de predicción de la autoeficacia docente es la 
satisfacción por la tarea, le sigue la autoeficacia docente colectiva centrada en el 
profesor y a ésta el nivel de preparación para enseñar su asignatura o espacio 
académico. 
Tabla III.16. Modelo para la variable total de la escala de creencias de autoeficacia para 
Interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje 
 
Variables 
B ET. 
Coeficientes 
tipificados 
t Valor p. 
Intervalo de 
confianza de 
95,0% para B 
Estadísticos de 
colinealidad 
Li ls Tolerancia FIV 
(Constante) 24,605 2,204 
 
11,165 <0,001 20,257 28,952 
  
Satisfacción por la tarea y 
estudio 
,640 ,155 ,284 4,128 <0,001 ,334 ,946 ,923 1,084 
Autoeficacia docente 
colectiva centrada en el 
profesor 
,140 ,056 ,169 2,491 ,014 ,029 ,251 ,950 1,053 
Nivel de preparación para 
enseñar su asignatura o 
espacio académico 
1,179 ,494 ,162 2,388 ,018 ,205 2,153 ,951 1,051 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
B: Efecto de la variable ingresada al modelo sobre la dimensión analizada 
ET: Error típico 
Li: límite inferior del intervalo de confianza 
Ls: límite superior del intervalo de confianza 
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autoeficacia del docente. El método de selección por pasos sucesivos es un método 
iterativo que ingresa y saca variables del modelo  en cada paso de estimación. El 
criterio de ingreso de la variable era tener un mayor coeficiente de correlación parcial 
y que fuera significativo al nivel de 0,05. El criterio de salida era tener una 
significación superior al nivel de 0,010.  El modelo resultante queda con las variables 
Satisfacción por la tarea y estudio, autoeficacia docente colectiva centrada en el 
profesor, nivel de preparación para enseñar su asignatura o espacio académico.  
  Teniendo en cuenta los coeficientes tipificados de la tabla III.16 se puede 
analizar estadísticamente las siguientes consideraciones: 
 La variable con mayor poder de predicción de la autoeficacia docente es la 
satisfacción por la tarea, le sigue la autoeficacia docente colectiva centrada en el 
profesor y a ésta el nivel de preparación para enseñar su asignatura o espacio 
académico. 
Tabla III.16. Modelo para la variable total de la escala de creencias de autoeficacia para 
Interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje 
 
Variables 
B ET. 
Coeficientes 
tipificados 
t Valor p. 
Intervalo de 
confianza de 
95,0% para B 
Estadísticos de 
colinealidad 
Li ls Tolerancia FIV 
(Constante) 24,605 2,204 
 
11,165 <0,001 20,257 28,952 
  
Satisfacción por la tarea y 
estudio 
,640 ,155 ,284 4,128 <0,001 ,334 ,946 ,923 1,084 
Autoeficacia docente 
colectiva centrada en el 
profesor 
,140 ,056 ,169 2,491 ,014 ,029 ,251 ,950 1,053 
Nivel de preparación para 
enseñar su asignatura o 
espacio académico 
1,179 ,494 ,162 2,388 ,018 ,205 2,153 ,951 1,051 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
B: Efecto de la variable ingresada al modelo sobre la dimensión analizada 
ET: Error típico 
Li: límite inferior del intervalo de confianza 
Ls: límite superior del intervalo de confianza 
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 Este modelo explica en un 19,8% la variabilidad total de la dimensión 
evaluada. El 83,2% restante lo explican otras variables que no fueron incluidas al 
modelo. 
III.1.2.4.2. Cumplimiento de supuestos del modelo 
 El modelo resultante cumplió los supuestos de no colinealidad (FIV<5) y de 
no tener residuales correlacionados Durbin Watson entre 1,5 y 2,5.  La distribución 
de los residuales tipificados presenta media igual a 0 con varianza de 1. Para 
complementar los análisis estadísticos de los anexos al modelo y análisis de los 
residuales del modelo (ver Anexo VII.6.5.2.2.). 
III.1.2.5. Modelo de regresión lineal para determinar las características que pueden 
explicar el comportamiento de los docentes en la dimensión planificar y 
preparar las clases. 
III.1.2.5.1. Análisis del Modelo   
Para este modelo se incluyeron para el análisis las variables explicativas 
características académicas y personales, otras variables académicas, fuentes de 
autoeficacia y autoeficacia colectiva del docente. Las variables académicas y 
personales como:   edad,  sexo, institución, área científica, carácter de la institución 
donde desarrolla su trabajo, Facultad a la que pertenece, programa académico o 
programas académicos en los que imparte docencia posee algún tipo de formación 
pedagógica, tipo de formación, posee el título de doctor/a, categoría académica 
dentro la universidad, años de experiencia docente, número de títulos del docente 
nivel de satisfacción como docente y tamaño del grupo o grupos de educandos a los 
que enseña. Las otras variables académicas como: responsabilidad de los resultados 
de aprendizaje de sus educandos, influencia que tiene su docencia en el aprendizaje 
de sus educandos, sentimiento de apoyo por la institución en el desarrollo de su tarea 
docente, nivel de preparación para enseñar su asignatura o espacio académico, nivel 
de satisfacción como docente y responsabilidad de los resultados de aprendizaje de 
sus educandos. Asimismo, las fuentes de autoeficacia docente y la autoeficacia 
colectiva docente. 
 Mediante el método de selección por pasos sucesivos (Stepwise) se eligieron 
las variables que estuvieron asociadas estadísticamente (p<0.05) con las creencias de 
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 Este modelo explica en un 19,8% la variabilidad total de la dimensión 
evaluada. El 83,2% restante lo explican otras variables que no fueron incluidas al 
modelo. 
III.1.2.4.2. Cumplimiento de supuestos del modelo 
 El modelo resultante cumplió los supuestos de no colinealidad (FIV<5) y de 
no tener residuales correlacionados Durbin Watson entre 1,5 y 2,5.  La distribución 
de los residuales tipificados presenta media igual a 0 con varianza de 1. Para 
complementar los análisis estadísticos de los anexos al modelo y análisis de los 
residuales del modelo (ver Anexo VII.6.5.2.2.). 
III.1.2.5. Modelo de regresión lineal para determinar las características que pueden 
explicar el comportamiento de los docentes en la dimensión planificar y 
preparar las clases. 
III.1.2.5.1. Análisis del Modelo   
Para este modelo se incluyeron para el análisis las variables explicativas 
características académicas y personales, otras variables académicas, fuentes de 
autoeficacia y autoeficacia colectiva del docente. Las variables académicas y 
personales como:   edad,  sexo, institución, área científica, carácter de la institución 
donde desarrolla su trabajo, Facultad a la que pertenece, programa académico o 
programas académicos en los que imparte docencia posee algún tipo de formación 
pedagógica, tipo de formación, posee el título de doctor/a, categoría académica 
dentro la universidad, años de experiencia docente, número de títulos del docente 
nivel de satisfacción como docente y tamaño del grupo o grupos de educandos a los 
que enseña. Las otras variables académicas como: responsabilidad de los resultados 
de aprendizaje de sus educandos, influencia que tiene su docencia en el aprendizaje 
de sus educandos, sentimiento de apoyo por la institución en el desarrollo de su tarea 
docente, nivel de preparación para enseñar su asignatura o espacio académico, nivel 
de satisfacción como docente y responsabilidad de los resultados de aprendizaje de 
sus educandos. Asimismo, las fuentes de autoeficacia docente y la autoeficacia 
colectiva docente. 
 Mediante el método de selección por pasos sucesivos (Stepwise) se eligieron 
las variables que estuvieron asociadas estadísticamente (p<0.05) con las creencias de 
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autoeficacia del docente. El método de selección por pasos sucesivos es un método 
iterativo que ingresa y saca variables del modelo  en cada paso de estimación. El 
criterio de ingreso de la variable era tener un mayor coeficiente de correlación parcial 
y que fuera significativo al nivel de 0,05. El criterio de salida era tener una 
significación superior al nivel de 0,010.  El modelo resultante queda con las variables 
nivel de preparación para enseñar su asignatura o espacio académico, satisfacción 
por la tarea y estudio, poseer título de doctor/a, autoeficacia docente colectiva 
centrada en el profesor (ver tabla III.17). Este modelo explica en un 29,7% la 
variabilidad total de la dimensión evaluada. El 70,3% restante lo explican otras 
variables que no fueron incluidas al modelo. 
Tabla III.17. Modelo para la variable total de la escala de creencias de autoeficacia para 
planificar y preparar las clases 
 
Variables B ET. 
Coeficientes 
tipificados t 
Valor 
p. 
Intervalo de 
confianza de 
95,0% para B 
Estadísticos de 
colinealidad 
Li ls Tolerancia FIV 
(Constante) 30,224 2,136 
 
14,149 <0,001 26,010 34,438 
  
Nivel de preparación 
para enseñar su 
asignatura o espacio 
académico 
2,860 ,458 ,390 6,247 <0,001 1,957 3,764 ,950 1,053 
Satisfacción por la tarea 
y estudio 
,513 ,144 ,226 3,568 <0,001 ,230 ,797 ,919 1,088 
Posee el título de 
Doctor/a 
-1,522 ,531 -,175 -2,868 ,005 -2,569 -,475 ,996 1,005 
Autoeficacia docente 
colectiva centrada en el 
profesor 
,108 ,052 ,130 2,077 ,039 ,005 ,211 ,950 1,053 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
B: Efecto de la variable ingresada al modelo sobre la dimensión analizada 
ET: Error típico 
Li: límite inferior del intervalo de confianza 
Ls: Límite superior del intervalo de confianza  
 En la tabla III.17 se observa la representación estadística que utilizan los 
coeficientes tipificados. En este apartado se puede realizar las siguientes 
consideraciones: 
 La variable de mayor poder de predicción es el nivel de preparación para 
enseñar su asignatura o espacio académico, le sigue la satisfacción por la tarea y a 
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autoeficacia del docente. El método de selección por pasos sucesivos es un método 
iterativo que ingresa y saca variables del modelo  en cada paso de estimación. El 
criterio de ingreso de la variable era tener un mayor coeficiente de correlación parcial 
y que fuera significativo al nivel de 0,05. El criterio de salida era tener una 
significación superior al nivel de 0,010.  El modelo resultante queda con las variables 
nivel de preparación para enseñar su asignatura o espacio académico, satisfacción 
por la tarea y estudio, poseer título de doctor/a, autoeficacia docente colectiva 
centrada en el profesor (ver tabla III.17). Este modelo explica en un 29,7% la 
variabilidad total de la dimensión evaluada. El 70,3% restante lo explican otras 
variables que no fueron incluidas al modelo. 
Tabla III.17. Modelo para la variable total de la escala de creencias de autoeficacia para 
planificar y preparar las clases 
 
Variables B ET. 
Coeficientes 
tipificados t 
Valor 
p. 
Intervalo de 
confianza de 
95,0% para B 
Estadísticos de 
colinealidad 
Li ls Tolerancia FIV 
(Constante) 30,224 2,136 
 
14,149 <0,001 26,010 34,438 
  
Nivel de preparación 
para enseñar su 
asignatura o espacio 
académico 
2,860 ,458 ,390 6,247 <0,001 1,957 3,764 ,950 1,053 
Satisfacción por la tarea 
y estudio 
,513 ,144 ,226 3,568 <0,001 ,230 ,797 ,919 1,088 
Posee el título de 
Doctor/a 
-1,522 ,531 -,175 -2,868 ,005 -2,569 -,475 ,996 1,005 
Autoeficacia docente 
colectiva centrada en el 
profesor 
,108 ,052 ,130 2,077 ,039 ,005 ,211 ,950 1,053 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
B: Efecto de la variable ingresada al modelo sobre la dimensión analizada 
ET: Error típico 
Li: límite inferior del intervalo de confianza 
Ls: Límite superior del intervalo de confianza  
 En la tabla III.17 se observa la representación estadística que utilizan los 
coeficientes tipificados. En este apartado se puede realizar las siguientes 
consideraciones: 
 La variable de mayor poder de predicción es el nivel de preparación para 
enseñar su asignatura o espacio académico, le sigue la satisfacción por la tarea y a 
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éste la autoeficacia docente colectiva centrada en el profesor. Cuando está presente el 
hecho de poseer el título de Doctor/a, la predice en -0.175. Este dato importante y 
curioso refleja que poseer título de doctor tiene un efecto negativo en las creencias de 
autoeficacia para planificar y preparar las clases. 
III.1.2.5.2. Cumplimiento de supuestos del modelo 
 El modelo resultante cumplió los supuestos de no colinealidad (FIV<5) y de 
no tener residuales correlacionados Durbin Watson entre 1,5 y 2,5.  La distribución 
de los residuales tipificados presenta media igual a 0 con varianza de 1. Para 
complementar los análisis estadísticos de los anexos al modelo y análisis de los 
residuales del modelo (ver Anexo VII.6.5.2.2.). 
III.1.2.6. Modelo de regresión lineal para determinar las características que pueden 
explicar el comportamiento de los docentes en la dimensión Preparar 
tareas y materiales según intereses del estudiante 
III.1.2.6.1. Análisis del Modelo  
Para este modelo se incluyeron para el análisis las variables explicativas 
características académicas y personales, otras variables académicas, fuentes de 
autoeficacia y autoeficacia colectiva del docente. Las características académicas y 
personales como:   edad,  sexo, institución, área científica, carácter de la institución 
donde desarrolla su trabajo, Facultad a la que pertenece, programa académico o 
programas académicos en los que imparte docencia posee algún tipo de formación 
pedagógica, tipo de formación, posee el título de doctor/a, cuál es su categoría 
académica dentro la universidad, años de experiencia docente, número de títulos del 
docente nivel de satisfacción como docente, tamaño del grupo o grupos de educandos 
a los que enseña. Las otras variables como: responsabilidad de los resultados de 
aprendizaje de sus educandos, influencia que tiene su docencia en el aprendizaje de 
sus educandos, sentimiento de apoyo por la institución en el desarrollo de su tarea 
docente, nivel de preparación para enseñar su asignatura o espacio académico, nivel 
de satisfacción como docente y responsabilidad de los resultados de aprendizaje de 
sus educandos. Asimismo, se incluye las fuentes de autoeficacia y autoeficacia 
colectiva. 
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éste la autoeficacia docente colectiva centrada en el profesor. Cuando está presente el 
hecho de poseer el título de Doctor/a, la predice en -0.175. Este dato importante y 
curioso refleja que poseer título de doctor tiene un efecto negativo en las creencias de 
autoeficacia para planificar y preparar las clases. 
III.1.2.5.2. Cumplimiento de supuestos del modelo 
 El modelo resultante cumplió los supuestos de no colinealidad (FIV<5) y de 
no tener residuales correlacionados Durbin Watson entre 1,5 y 2,5.  La distribución 
de los residuales tipificados presenta media igual a 0 con varianza de 1. Para 
complementar los análisis estadísticos de los anexos al modelo y análisis de los 
residuales del modelo (ver Anexo VII.6.5.2.2.). 
III.1.2.6. Modelo de regresión lineal para determinar las características que pueden 
explicar el comportamiento de los docentes en la dimensión Preparar 
tareas y materiales según intereses del estudiante 
III.1.2.6.1. Análisis del Modelo  
Para este modelo se incluyeron para el análisis las variables explicativas 
características académicas y personales, otras variables académicas, fuentes de 
autoeficacia y autoeficacia colectiva del docente. Las características académicas y 
personales como:   edad,  sexo, institución, área científica, carácter de la institución 
donde desarrolla su trabajo, Facultad a la que pertenece, programa académico o 
programas académicos en los que imparte docencia posee algún tipo de formación 
pedagógica, tipo de formación, posee el título de doctor/a, cuál es su categoría 
académica dentro la universidad, años de experiencia docente, número de títulos del 
docente nivel de satisfacción como docente, tamaño del grupo o grupos de educandos 
a los que enseña. Las otras variables como: responsabilidad de los resultados de 
aprendizaje de sus educandos, influencia que tiene su docencia en el aprendizaje de 
sus educandos, sentimiento de apoyo por la institución en el desarrollo de su tarea 
docente, nivel de preparación para enseñar su asignatura o espacio académico, nivel 
de satisfacción como docente y responsabilidad de los resultados de aprendizaje de 
sus educandos. Asimismo, se incluye las fuentes de autoeficacia y autoeficacia 
colectiva. 
DESCRIPCIÓN Y RESULTADOS DE LOS ANÁLISIS DE LAS UNIDADES COMPARATIVAS       429 
 
 
 Mediante el método de selección por pasos sucesivos (Stepwise) se eligieron 
las variables que estuvieron asociadas estadísticamente (p<0.05) con las creencias de 
autoeficacia del docente. El método de selección por pasos sucesivos es un método 
iterativo que ingresa y saca variables del modelo  en cada paso de estimación. El 
criterio de ingreso de la variable era tener un mayor coeficiente de correlación parcial 
y que fuera significativo al nivel de 0,05. El criterio de salida era tener una 
significación superior al nivel de 0,010. El modelo resultante queda con las variables 
nivel de preparación para enseñar su asignatura o espacio académico, autoeficacia 
docente colectiva centrada en el profesor, satisfacción por la tarea y estudio, 
responsabilidad de los resultados de aprendizaje de sus educandos (ver tabla III.18). 
Este modelo explica en un 21,6% la variabilidad total de la dimensión evaluada. El 
78,4% restante lo explican otras variables que no fueron incluidas al modelo.  
Tabla III.18. Modelo para la variable total de creencias de autoeficacia para preparar tareas y 
materiales según intereses del estudiante 
 
Variables B ET. 
Coeficientes 
tipificados t 
Valor 
p. 
Intervalo de 
confianza de 
95,0% para B 
Estadísticos de 
colinealidad 
Li ls Tolerancia FIV 
(Constante) 11,455 1,475 
 
7,767 <0,001 8,546 14,365 
  
Nivel de preparación para 
enseñar su asignatura o 
espacio académico 
1,130 ,308 ,254 3,671 <0,001 ,523 1,737 ,863 1,159 
Autoeficacia docente 
colectiva centrada en el 
profesor 
,111 ,033 ,220 3,336 ,001 ,046 ,177 ,949 1,054 
Satisfacción por la tarea y 
estudio 
,211 ,092 ,153 2,292 ,023 ,029 ,393 ,923 1,084 
Responsabilidad de los 
resultados de aprendizaje 
de sus educandos 
,582 ,268 ,147 2,168 ,031 ,052 1,111 ,900 1,112 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
B: Efecto de la variable ingresada al modelo sobre la dimensión analizada 
ET: Error típico 
Li: límite inferior del intervalo de confianza 
Ls: límite superior del intervalo de confianza 
 La tabla III.18 indica los coeficientes tipificados que se obtienen después de 
aplicarlo a cada variable. En este caso se puede encontrar las siguientes 
consideraciones estadísticas: 
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 Mediante el método de selección por pasos sucesivos (Stepwise) se eligieron 
las variables que estuvieron asociadas estadísticamente (p<0.05) con las creencias de 
autoeficacia del docente. El método de selección por pasos sucesivos es un método 
iterativo que ingresa y saca variables del modelo  en cada paso de estimación. El 
criterio de ingreso de la variable era tener un mayor coeficiente de correlación parcial 
y que fuera significativo al nivel de 0,05. El criterio de salida era tener una 
significación superior al nivel de 0,010. El modelo resultante queda con las variables 
nivel de preparación para enseñar su asignatura o espacio académico, autoeficacia 
docente colectiva centrada en el profesor, satisfacción por la tarea y estudio, 
responsabilidad de los resultados de aprendizaje de sus educandos (ver tabla III.18). 
Este modelo explica en un 21,6% la variabilidad total de la dimensión evaluada. El 
78,4% restante lo explican otras variables que no fueron incluidas al modelo.  
Tabla III.18. Modelo para la variable total de creencias de autoeficacia para preparar tareas y 
materiales según intereses del estudiante 
 
Variables B ET. 
Coeficientes 
tipificados t 
Valor 
p. 
Intervalo de 
confianza de 
95,0% para B 
Estadísticos de 
colinealidad 
Li ls Tolerancia FIV 
(Constante) 11,455 1,475 
 
7,767 <0,001 8,546 14,365 
  
Nivel de preparación para 
enseñar su asignatura o 
espacio académico 
1,130 ,308 ,254 3,671 <0,001 ,523 1,737 ,863 1,159 
Autoeficacia docente 
colectiva centrada en el 
profesor 
,111 ,033 ,220 3,336 ,001 ,046 ,177 ,949 1,054 
Satisfacción por la tarea y 
estudio 
,211 ,092 ,153 2,292 ,023 ,029 ,393 ,923 1,084 
Responsabilidad de los 
resultados de aprendizaje 
de sus educandos 
,582 ,268 ,147 2,168 ,031 ,052 1,111 ,900 1,112 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
B: Efecto de la variable ingresada al modelo sobre la dimensión analizada 
ET: Error típico 
Li: límite inferior del intervalo de confianza 
Ls: límite superior del intervalo de confianza 
 La tabla III.18 indica los coeficientes tipificados que se obtienen después de 
aplicarlo a cada variable. En este caso se puede encontrar las siguientes 
consideraciones estadísticas: 
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 La variable de mayor predicción es el nivel de preparación para enseñar su 
asignatura o espacio académico. Le siguen la autoeficacia docente centrada en el 
profesor y la satisfacción por la tarea y estudio y a éstas la responsabilidad de los 
resultados de aprendizaje de sus educandos.  
II.1.2.6.2. Cumplimiento de supuestos del modelo 
 El modelo resultante cumplió los supuestos de no colinealidad (FIV<5) y de 
no tener residuales correlacionados Durbin Watson entre 1,5 y 2,5.  La distribución 
de los residuales tipificados presenta media igual a 0 con varianza de 1. Para 
complementar los análisis estadísticos de los anexos al modelo y análisis de los 
residuales del modelo (ver Anexo VII.6.5.2.2.). 
III.1.2.7. Modelo de regresión lineal para determinar las características que pueden 
explicar el comportamiento de los docentes en la dimensión tratar 
problemas usar medios de clase  
III.1.2.7.1. Análisis del Modelo  
Para este modelo se incluyeron para el análisis las variables explicativas 
características del docente como:  edad,  sexo, institución, área científica, carácter de 
la institución donde desarrolla su trabajo, Facultad a la que pertenece, programa 
académico o programas académicos en los que imparte docencia posee algún tipo de 
formación pedagógica, tipo de formación, posee el título de doctor/a, categoría 
académica dentro la universidad, años de experiencia docente, número de títulos del 
docente nivel de satisfacción como docente, tamaño del grupo o grupos de educandos 
a los que enseña, responsabilidad de los resultados de aprendizaje de sus educandos, 
influencia que tiene su docencia en el aprendizaje de sus educandos, sentimiento de 
apoyo por la institución en el desarrollo de su tarea docente, nivel de preparación 
para enseñar su asignatura o espacio académico, nivel de satisfacción como docente 
y responsabilidad de los resultados de aprendizaje de sus educandos.  
 Mediante el método de selección por pasos sucesivos (Step Wise) se eligieron 
las variables que estuvieron asociadas estadísticamente (p<0.05) con las creencias de 
autoeficacia del docente. El método de selección por pasos sucesivos es un método 
iterativo que ingresa y saca variables del modelo  en cada paso de estimación. El 
criterio de ingreso de la variable era tener un mayor coeficiente de correlación parcial 
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 La variable de mayor predicción es el nivel de preparación para enseñar su 
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III.1.2.7.1. Análisis del Modelo  
Para este modelo se incluyeron para el análisis las variables explicativas 
características del docente como:  edad,  sexo, institución, área científica, carácter de 
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académica dentro la universidad, años de experiencia docente, número de títulos del 
docente nivel de satisfacción como docente, tamaño del grupo o grupos de educandos 
a los que enseña, responsabilidad de los resultados de aprendizaje de sus educandos, 
influencia que tiene su docencia en el aprendizaje de sus educandos, sentimiento de 
apoyo por la institución en el desarrollo de su tarea docente, nivel de preparación 
para enseñar su asignatura o espacio académico, nivel de satisfacción como docente 
y responsabilidad de los resultados de aprendizaje de sus educandos.  
 Mediante el método de selección por pasos sucesivos (Step Wise) se eligieron 
las variables que estuvieron asociadas estadísticamente (p<0.05) con las creencias de 
autoeficacia del docente. El método de selección por pasos sucesivos es un método 
iterativo que ingresa y saca variables del modelo  en cada paso de estimación. El 
criterio de ingreso de la variable era tener un mayor coeficiente de correlación parcial 
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y que fuera significativo al nivel de 0,05. El criterio de salida era tener una 
significación superior al nivel de 0,010. El modelo resultante queda con las variables 
nivel de preparación para enseñar su asignatura o espacio académico, posee algún 
tipo de formación pedagógica, posee título de doctor/a,  autoeficacia docente 
colectiva centrada en el profesor (ver tabla III.19). Este modelo explica en un 12,4% 
la variabilidad total de la dimensión evaluada. El 87,6% restante lo explican otras 
variables que no fueron incluidas al modelo.  
Tabla III.19. Modelo para la variable total de la escala de creencias de autoeficacia para tratar 
problemas y usar medios en clase 
 
 B ET. 
Coeficientes 
tipificados t 
Valor 
p. 
Intervalo de 
confianza de 
95,0% para B 
Estadísticos de 
colinealidad 
Li ls Tolerancia FIV 
(Constante) 7,306 ,866 
  
8,439 ,000 5,598 9,014 
    
Nivel de preparación para 
enseñar su asignatura o 
espacio académico 
,673 ,187 ,248 3,599 ,000 ,304 1,042 ,972 1,029 
Posee algún tipo de 
formación pedagógica 
,504 ,212 ,163 2,373 ,019 ,085 ,922 ,979 1,022 
Posee el título de Doctor/a -,483 ,219 -,150 -2,202 ,029 -,915 -,050 ,996 1,004 
Autoeficacia docente 
colectiva centrada en el 
profesor 
,043 ,021 ,138 2,011 ,046 ,001 ,084 ,979 1,022 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
B: Efecto de la variable ingresada al modelo sobre la dimensión analizada 
ET: Error típico 
Li: límite inferior del intervalo de confianza 
Ls: límite superior del intervalo de confianza 
 Partiendo del análisis de los coeficientes tipificados que se observan en la 
tabla III.19 se pueden obtener las siguientes consideraciones estadísticas: 
 La variable de mayor poder de predicción es el nivel de preparación para 
enseñar su asignatura o espacio académico. Le sigue la característica de poseer algún 
tipo de formación pedagógica y a ésta la autoeficacia docente colectiva centrada en el 
profesor. Si se tiene en cuenta el hecho de poseer el título de Doctor/a, el coeficiente 
es de -0,150. Dato igualmente importante y curioso, refleja que el poseer título de 
doctor tiene un efecto negativo en la autoeficacia para tratar problemas y usar medios 
de clase.  
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tabla III.19 se pueden obtener las siguientes consideraciones estadísticas: 
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tipo de formación pedagógica y a ésta la autoeficacia docente colectiva centrada en el 
profesor. Si se tiene en cuenta el hecho de poseer el título de Doctor/a, el coeficiente 
es de -0,150. Dato igualmente importante y curioso, refleja que el poseer título de 
doctor tiene un efecto negativo en la autoeficacia para tratar problemas y usar medios 
de clase.  
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III.1.2.7.2. Cumplimiento de supuestos del modelo 
 El modelo resultante cumplió los supuestos de no colinealidad (FIV<5) y de 
no tener residuales correlacionados Durbin Watson entre 1,5 y 2,5.  La distribución 
de los residuales tipificados presenta media igual a 0 con varianza de 1. Para 
complementar los análisis estadísticos de los anexos al modelo y análisis de los 
residuales del modelo ver (Anexo VII.6.5.2.2.). 
III.1.2.8. Modelo de regresión lineal para determinar las características que pueden 
explicar el comportamiento de los docentes en la dimensión fomentar 
participación y crear clima de confianza en el aula 
III.1.2.8.1. Análisis del Modelo  
Para este modelo se incluyeron para el análisis las variables explicativas 
características académicas y personales, otras variables académicas, fuentes de 
autoeficacia y autoeficacia colectiva del docente. Las características académicas y 
personales como:   edad,  sexo, institución, área científica, carácter de la institución 
donde desarrolla su trabajo, Facultad a la que pertenece, programa académico o 
programas académicos en los que imparte docencia posee algún tipo de formación 
pedagógica, tipo de formación, posee el título de doctor/a, categoría académica 
dentro la universidad, años de experiencia docente, número de títulos del docente 
nivel de satisfacción como docente y tamaño del grupo o grupos de educandos a los 
que enseña. Las otras variables académicas como: responsabilidad de los resultados 
de aprendizaje de sus educandos, influencia que tiene su docencia en el aprendizaje 
de sus educandos, sentimiento de apoyo por la institución en el desarrollo de su tarea 
docente, nivel de preparación para enseñar su asignatura o espacio académico, nivel 
de satisfacción como docente y responsabilidad de los resultados de aprendizaje de 
sus educandos. Asimismo, las fuentes de autoeficacia y la autoeficacia colectiva 
docente. 
 Mediante el método de selección por pasos sucesivos (Stepwise) se eligieron 
las variables que estuvieron asociadas estadísticamente (p<0.05) con las creencias de 
autoeficacia del docente. El método de selección por pasos sucesivos es un método 
iterativo que ingresa y saca variables del modelo  en cada paso de estimación. El 
criterio de ingreso de la variable era tener un mayor coeficiente de correlación parcial 
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no tener residuales correlacionados Durbin Watson entre 1,5 y 2,5.  La distribución 
de los residuales tipificados presenta media igual a 0 con varianza de 1. Para 
complementar los análisis estadísticos de los anexos al modelo y análisis de los 
residuales del modelo ver (Anexo VII.6.5.2.2.). 
III.1.2.8. Modelo de regresión lineal para determinar las características que pueden 
explicar el comportamiento de los docentes en la dimensión fomentar 
participación y crear clima de confianza en el aula 
III.1.2.8.1. Análisis del Modelo  
Para este modelo se incluyeron para el análisis las variables explicativas 
características académicas y personales, otras variables académicas, fuentes de 
autoeficacia y autoeficacia colectiva del docente. Las características académicas y 
personales como:   edad,  sexo, institución, área científica, carácter de la institución 
donde desarrolla su trabajo, Facultad a la que pertenece, programa académico o 
programas académicos en los que imparte docencia posee algún tipo de formación 
pedagógica, tipo de formación, posee el título de doctor/a, categoría académica 
dentro la universidad, años de experiencia docente, número de títulos del docente 
nivel de satisfacción como docente y tamaño del grupo o grupos de educandos a los 
que enseña. Las otras variables académicas como: responsabilidad de los resultados 
de aprendizaje de sus educandos, influencia que tiene su docencia en el aprendizaje 
de sus educandos, sentimiento de apoyo por la institución en el desarrollo de su tarea 
docente, nivel de preparación para enseñar su asignatura o espacio académico, nivel 
de satisfacción como docente y responsabilidad de los resultados de aprendizaje de 
sus educandos. Asimismo, las fuentes de autoeficacia y la autoeficacia colectiva 
docente. 
 Mediante el método de selección por pasos sucesivos (Stepwise) se eligieron 
las variables que estuvieron asociadas estadísticamente (p<0.05) con las creencias de 
autoeficacia del docente. El método de selección por pasos sucesivos es un método 
iterativo que ingresa y saca variables del modelo  en cada paso de estimación. El 
criterio de ingreso de la variable era tener un mayor coeficiente de correlación parcial 
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y que fuera significativo al nivel de 0,05. El criterio de salida era tener una 
significación superior al nivel de 0,010.   
 El modelo resultante queda con las variables nivel de preparación para 
enseñar su asignatura o espacio académico, Institución, Responsabilidad de los 
resultados de aprendizaje de sus educando, influencia que tiene su docencia en el 
aprendizaje de sus educandos, número de títulos del docente, nivel de satisfacción 
como docente, Percepción de dificultades y satisfacción por la tarea y estudio. Este 
modelo Explica en un 28,2% la variabilidad total de la dimensión evaluada. El 71,8% 
restante lo explican otras variables que no fueron incluidas al modelo.   
Tabla III.20. Modelo para la variable total de la escala de creencias de autoeficacia para la 
dimensión fomentar participación y crear clima de confianza en el aula 
 
Variables B ET. 
Coeficientes 
tipificados t 
Valor 
p. 
Intervalo de 
confianza de 
95,0% para B 
Estadísticos de 
colinealidad 
Li ls Tolerancia FIV 
(Constante) 8,715 1,078  8,085 <0,001 6,588 10,841   
Nivel de preparación para 
enseñar su asignatura o 
espacio académico 
,572 ,224 ,186 2,546 ,012 ,129 1,015 ,708 1,412 
Institución ,278 ,112 ,162 2,484 ,014 ,057 ,499 ,886 1,129 
Percepción de 
dificultades 
,080 ,025 ,207 3,189 ,002 ,030 ,129 ,893 1,120 
Responsabilidad de los 
resultados de aprendizaje 
de sus educandos 
,692 ,189 ,253 3,660 ,000 ,319 1,065 ,792 1,262 
Nivel de satisfacción 
como docente 
,300 ,124 ,166 2,416 ,017 ,055 ,544 ,798 1,253 
Influencia que tiene su 
docencia en el 
aprendizaje de sus 
educandos 
-,431 ,196 -,152 -2,200 ,029 -,817 -,045 ,792 1,263 
Número de títulos del 
docente 
,673 ,317 ,131 2,126 ,035 ,048 1,298 ,990 1,010 
Satisfacción por la tarea y 
estudio 
,123 ,062 ,130 1,991 ,048 ,001 ,245 ,893 1,120 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
B: Efecto de la variable ingresada al modelo sobre la dimensión analizada 
ET: Error típico 
Li: límite inferior del intervalo de confianza 
Ls: límite superior del intervalo de confianza  
 De la tabla III.20 en este apartado se puede obtener el siguiente análisis 
estadístico a partir del cálculo de los coeficientes tipificados: 
 La variable de mayor poder de predicción es la responsabilidad de los 
resultados de aprendizaje de sus educandos. Le siguen la percepción de dificultades  
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y que fuera significativo al nivel de 0,05. El criterio de salida era tener una 
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Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
B: Efecto de la variable ingresada al modelo sobre la dimensión analizada 
ET: Error típico 
Li: límite inferior del intervalo de confianza 
Ls: límite superior del intervalo de confianza  
 De la tabla III.20 en este apartado se puede obtener el siguiente análisis 
estadístico a partir del cálculo de los coeficientes tipificados: 
 La variable de mayor poder de predicción es la responsabilidad de los 
resultados de aprendizaje de sus educandos. Le siguen la percepción de dificultades  
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y el nivel de preparación para enseñar su asignatura o espacio académico. A éstos les 
siguen las variables el nivel de satisfacción como docente, la institución, el número 
de títulos del docente y la satisfacción por la tarea. Si la influencia que tiene su 
docencia en el aprendizaje de sus educandos está presente, el efecto en la 
autoeficacia docente es negativo en -0,152. Otro dato importante y curioso que 
refleja que cuando el profesor considera que su docencia influye en el aprendizaje de 
los estudiantes el efecto es negativo en estas creencias de autoeficacia docente.  
 Sin embargo, dada la influencia de la característica académica de la 
institución en la autoeficacia docente para fomentar participación y crear clima de 
confianza en el aula analizada en la tabla III.20, se aplicó el Modelo de regresión 
lineal con efectos aleatorios para corroborar el efecto predictor de las características 
que pueden explicar el comportamiento de los docentes en la dimensión fomentar 
participación y crear clima de confianza en el aula. Esto permitiría conocer cuál de 
los dos modelos es el que mejor evalúa estas creencias de autoeficacia docente. A 
continuación se pasa a explicar los análisis del modelo. 
Tabla III.21. Estimación de efectos fijos 
Estimaciones de efectos fijosb 
Parámetro B ET. gl t Sig. 
Intervalo de confianza 95% 
Límite 
inferior 
Límite 
superior 
Constante 9.213802 1.080936 178.799 8.524 .000 7.080769 11.346835 
Nivel de preparación para 
enseñar su asignatura o 
espacio académico 
0,533 0,225 181.477 2.372 .019 .089741 .977135 
Percepción de dificultades 0,079 0,025 182.218 3.146 .002 .029398 .128269 
Responsabilidad de los 
resultados de aprendizaje de 
sus educandos 
0,696 0,191 182.947 3.646 .000 .319162 1.072072 
Nivel de satisfacción como 
docente 
0,318 0,124 182.414 2.565 .011 .073321 .561776 
Influencia que tiene su 
docencia en el aprendizaje 
de sus educandos 
-0,439 0,196 181.680 -2.238 .026 -.826755 -.052003 
Número de títulos del 
docente 
0,671 0,317 181.448 2.114 .036 .044640 1.297260 
Satisfacción por la tarea y 
estudio 
0,132 0,062 182.911 2.145 .033 .010613 .253675 
ET:Error típico 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
 Para determinar cuál modelo es mejor se evalúa con el índice de bondad de 
ajuste de –2logaritmo de la verosimilitud (-2Llr).  El modelo con un mejor ajuste es 
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0,132 0,062 182.911 2.145 .033 .010613 .253675 
ET:Error típico 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
 Para determinar cuál modelo es mejor se evalúa con el índice de bondad de 
ajuste de –2logaritmo de la verosimilitud (-2Llr).  El modelo con un mejor ajuste es 
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aquel que tenga un  -2Llr menor que los demás. Como se ve en el Anexo VII.6.5.2.2. 
el índice de bondad de ajuste en el Modelo efectos fijos -2Llr=646,742 no 
considerando la institución como variable de contexto sino como efecto fijo en 
comparación con el Modelo efectos aleatorios en el intercepto al nivel de la 
institución  -2Llr=648,621 no cambia y antes aumenta aunque no significativamente 
(Chi cuadrado 1,63; gl=1; valor p=0,170998). En conclusión se puede quedar con 
cualquiera de los dos modelos. Se sugiere el que se representa en la tabla III.21 ya 
que elimina el efecto de interceptos aleatorios según la institución pero como se ve 
los coeficientes (Bi) no varían ni tampoco sus errores típicos importantemente. 
III.1.2.8.2. Cumplimiento de supuestos del modelo 
 El modelo resultante cumplió los supuestos de no colinealidad (FIV<5) y de 
no tener residuales correlacionados Durbin Watson entre 1,5 y 2,5.  La distribución 
de los residuales tipificados presenta media igual a 0 con varianza de 1. Para 
complementar los análisis estadísticos de los anexos al modelo y análisis de los 
residuales del modelo ver (Anexo VII.6.5.2.2.). 
III.1.3. CONCLUSIONES ANALÍTICAS DE LOS DATOS AGRUPADOS 
CUANTITATIVOS 
III.1.3.1. Conclusiones Analíticas 
Este apartado corresponde a una de las tareas propias del análisis de las 
creencias de autoeficacia en la práctica pedagógica universitaria (Garrido, 1991), 
después de la recopilación de datos e interpretación explicativa de los mismos de 
toda la muestra y de cada unidad comparativa. 
Tiene como finalidad poner de relieves algunos de los aspectos 
determinantes de la situación actual de las creencias de autoeficacia docente del 
profesorado de Humanidades, Ciencias Sociales, Educación y Ciencias Contables, 
Económicas y Administrativas desde dos perspectivas. Por un lado, la que nos ofrece 
el análisis de las relaciones de autoeficacia docente, fuentes de autoeficacia, 
autoeficacia colectiva y otras variables académicas y personales del profesor y, por 
otra parte, la identificación de los modelos de regresión de las dimensiones de la 
autoeficacia. 
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III.1.3.1.1. Relaciones entre autoeficacia docente, fuentes de autoeficacia, 
autoeficacia colectiva y otras variables académicas y personales 
de los profesores 
 Las conclusiones acerca de las relaciones entre autoeficacia docente de los 
profesores, las fuentes de autoeficacia, la autoeficacia colectiva y otras variables 
académicas y personales de los profesores a partir de los análisis de las correlaciones 
(r de Pearson) realizados entre las distintas variables de la investigación, así como la 
interpretación de los datos que de éstos se desprendieron se agrupan en cinco 
apartados que pasamos a sintetizar a continuación.  
 En primer lugar, respecto a la percepción de eficacia docente (autoeficacia) 
y la frecuencia de conducta los resultados conseguidos a partir de las correlaciones 
encontradas y examinadas entre las distintas variables pueden resumirse así: 
• Las estrategias didácticas se agrupan en siete (7) factores convenientes y 
apuntan hacia la existencia de una nueva estructura factorial, que tiene mejor ajuste a 
los datos observados en la cultura colombiana y ecuatoriana, compuesta por esos 
siete (7) factores o dimensiones con una varianza explicada del 62.297, diferente a la 
estructura hallada por Prieto (2005). Las estrategias didácticas se agrupan en las 
dimensiones de la práctica pedagógica del docente universitario, la cuales fueron 
seleccionadas para todo el análisis cuantitativo: Implicar a los educandos en el 
aprendizaje (Factor I), Evaluar la propia función docente y el aprendizaje (Factor II), 
Interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje (Factor III), Planificar y 
preparar las clases (Factor IV), Preparar tareas y materiales según intereses del 
estudiante (Factor V), Tratar problemas, usar medios en clase (Factor VI) y Fomentar 
participación y crear clima de confianza en el aula (VII) (ver tabla II.27, Anexo 
VII.6.5.2.1). Aún mejor esta idea de mantener la nueva estructura de análisis factorial 
se adecúa al planteamiento de Yela (1997) cuando manifiesta que “la confianza con 
que admitamos los factores descubiertos se basa tan sólo en la constancia con que 
aparezcan en diversos estudios, y en el grado de significación psicológica que nos 
revelen, teniendo en cuenta los demás datos de observación y experimentación 
psicológica” (p.40). En este sentido, algunos de los factores responden al estudio 
realizado por Prieto (2005) y la significación psicológica tiene relevancia desde el 
pensamiento de la planificación (Jackson, 2001), de la interacción (Clark y Peterson, 
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1990)  y de la reflexión sobre los resultados alcanzados en la actividad práctica del 
profesor universitario (García-Cabrero y Navarro, 2001). 
• Respecto al grado en el que los profesores se sienten capaces de utilizar 
distintas estrategias de enseñanza, se encuentra que, en general, las puntuaciones 
media son altas (entre 5.20 y 5.54 en una escala de 1 a 6)101, lo que muestra que éstos 
tienen una percepción positiva de autoeficacia en las dimensiones de la práctica 
pedagógica analizadas. Sin embargo, dichas puntuaciones varían de unas estrategias 
a otras, de tal forma que se puede detectar en qué aspectos de su actividad de la 
práctica pedagógica de los profesores tiene un sentimiento de mayor y menor 
autoeficacia para enseñar.  
 Se observa que la percepción de eficacia percibida es más elevada cuando se 
trata de usar ciertas estrategias didácticas. Todas ellas corresponden a dos factores o 
dimensiones de la práctica pedagógica: Implicar a los educandos en el aprendizaje, y 
fomentar la participación y crear clima de confianza. Aunque la autoeficacia es 
menor a la hora de usar otro tipo de estrategias de enseñanza y se refiere a su 
autoeficacia para tratar problemas y usar medios en clase. 
   Así pues, la autoeficacia docente del profesorado universitario no es similar 
en las distintas tareas que debe realizar en su actividad práctica docente usual, idea 
que apoya la tesis teórica de Bandura según el cual “la autoeficacia es una variable 
dependiente del contexto que puede ser distinta, en el caso de los profesores, en 
función de la tarea a la que se enfrentan”. De este modo se confirma la primera 
hipótesis de que las creencias de autoeficacia docente varían de unas dimensiones 
de la práctica pedagógica a otras y de un contexto a otro.  
•  Las percepciones que ellos mismos manifiestan sobre la frecuencia con la 
que utilizan distintas estrategias apunta a que existe una relación positiva entre las 
creencias de autoeficacia docente y el grado en el que los profesores consideran que 
usan distintas estrategias de enseñanza. Esta relación es significativa en todas las 
dimensiones (factores) de la práctica pedagógica universitaria, aunque la más 
elevada es implicar a los educandos en el aprendizaje (r=.74) (ver tabla III.1) y 
menos en tratar problemas y usar medios en clase (r=.64) (ver tabla III.6). 
                                                          
101 Puntajes promedio obtenidos de dividir la media (ver Tabla 6.7) entre el número de ítems (ver Tabla 6.5) por 
cada factor que se pueden observar en el anexo VII.6.5.2.1. Las puntuaciones medias obtenidas por cada factor 
son: 5.39, 5.20, 5.49, 5.54, 5.48, 5.3, 5.53.   
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• Los coeficientes de correlación (r) son todos estadísticamente significativos, 
por lo que podemos concluir que los profesores tienden a actuar (práctica de 
enseñar) de manera coherente con lo que piensan sobre su eficacia para utilizar las 
distintas estrategias de enseñanza y potencializar su práctica pedagógica, 
corroborando la segunda hipótesis. Aunque la magnitud de los coeficientes es 
distinta. 
• Con relación a las estrategias didácticas específicas independientes de las 
dimensiones (factores) en los que se encierran, se registran las relaciones más altas 
entre autoeficacia y acción. Como por ejemplo, cabe resaltar que los profesores que 
tienen una alta autoeficacia para implicar a los educandos en el aprendizaje dicen 
concederles este protagonismo cuando consiguen que los educandos se consideren a 
sí mismos capaces de aprender. Por el contrario, los que tienen baja autoeficacia 
para tratar problemas y usar medios en clase dicen realizar esa conducta con menor 
frecuencia porque no se sienten competentes para ello.     
 En segundo lugar, contrastando la relación entre autoeficacia docente 
individual para enseñar con las fuentes de autoeficacia y la autoeficacia docente 
colectiva (ver tabla III.8) se encuentra que: 
• Las creencias de autoeficacia docente no tienen relación estadísticamente 
significativa con el aprendizaje a partir de otros profesores (Factor II) y la 
experiencia directa como docente (Factor IV), es decir que los datos que provienen 
de verse con otros modelos docentes o de la información verbal recibida de otros 
profesores o de sus experiencias previas, no guarda asociación con su sentimiento de 
autoeficacia para enseñar. Así mismo, se indica que aunque existen correlaciones 
estadísticamente significativas con respecto a la percepción de las dificultades y la 
satisfacción por la tarea y el estudio, las fuentes que agrupan estos factores tienen 
magnitudes variadas que van desde débil a moderada, lo que implica que se puede 
excluir el azar como explicación, por lo que es posible afirmar que no todas las 
fuentes tienen el mismo grado de importancia en su relación con las creencias de 
autoeficacia docente. Lo cual corrobora la sexta hipótesis.   
• Atendiendo a los coeficientes de correlación:  
- La fuente 3 (satisfacción por la tarea y estudio) guarda mayor correlación con la 
autoeficacia tanto para interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje  
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(Factor III, r=.353) como para implicar a los educandos en el aprendizaje (Factor I, 
r=.343). Mientras que la relación de esta fuente 3 con la autoeficacia para evaluar la 
propia función docente y el aprendizaje (Factor II, r=.273) es baja. Por lo tanto, el 
estado emocional satisfacción por la tarea y estudio tiene modera influencia en la 
eficacia personal docente.  
 - La correlación de la fuente 1 (percepción de dificultades)  y la autoeficacia para 
fomentar participación y crear clima de confianza en el aula y planificar y preparar 
las clases (Factor IV) no tienen un valor grande, sino débil. 
- La relación positiva que estas fuentes, frente a otras, guardan con la autoeficacia 
docente, permiten confirmar la sexta hipótesis, anteriormente mencionada, que no 
todos los datos que reciben los profesores sobre su propia eficacia docente se 
encuentran igualmente asociados con sus creencias de autoeficacia para enseñar y 
para accionar la práctica pedagógica (fuentes de autoeficacia).  
• Con respecto a la autoeficacia docente colectiva, se percibe de acuerdo con la 
magnitud de sus datos que la autoeficacia docente colectiva centrada en el alumno 
guarda una relación débil con los factores de autoeficacia docente, en cambio para la 
autoeficacia colectiva centrada en el profesor la relación está entre débil y 
moderada. Pero existen correlaciones significativas entre la autoeficacia colectiva 
centrada en el profesor y la autoeficacia individual para implicar a los educandos en 
el aprendizaje (Factor I, r=.321), preparar tareas y materiales según intereses de los 
estudiantes (Facto V, r=.292) y evaluar la propia función docente y el aprendizaje 
(Factor II, r=.280). Por lo tanto, la autoeficacia colectiva docente centrada en el 
profesor es la que más guarda relación con algunas dimensiones de la práctica 
pedagógica. Además, no se corrobora la tesis de Bandura, de que las experiencias 
directas o logros de ejecución sean una de las fuentes más potentes para obtener 
información acerca de la autoeficacia docente.  
 En tercer lugar, En la tabla III.9 se detecta que de las otras variables 
académicas que se relaciona con las creencias de autoeficacia docente son: 
• El nivel de preparación para enseñar su asignatura o espacio académico 
(variable 7) y el nivel de satisfacción como docente (variable 5) guardan mayor 
relación con la autoeficacia. 
• La responsabilidad de los resultados de aprendizaje de sus educandos 
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guarda una relación débil con los factores de autoeficacia docente, en cambio para la 
autoeficacia colectiva centrada en el profesor la relación está entre débil y 
moderada. Pero existen correlaciones significativas entre la autoeficacia colectiva 
centrada en el profesor y la autoeficacia individual para implicar a los educandos en 
el aprendizaje (Factor I, r=.321), preparar tareas y materiales según intereses de los 
estudiantes (Facto V, r=.292) y evaluar la propia función docente y el aprendizaje 
(Factor II, r=.280). Por lo tanto, la autoeficacia colectiva docente centrada en el 
profesor es la que más guarda relación con algunas dimensiones de la práctica 
pedagógica. Además, no se corrobora la tesis de Bandura, de que las experiencias 
directas o logros de ejecución sean una de las fuentes más potentes para obtener 
información acerca de la autoeficacia docente.  
 En tercer lugar, En la tabla III.9 se detecta que de las otras variables 
académicas que se relaciona con las creencias de autoeficacia docente son: 
• El nivel de preparación para enseñar su asignatura o espacio académico 
(variable 7) y el nivel de satisfacción como docente (variable 5) guardan mayor 
relación con la autoeficacia. 
• La responsabilidad de los resultados de aprendizaje de sus educandos 
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(variable 8), la influencia que tiene su docencia en el aprendizaje de sus educandos 
(variable 9)  y el sentimiento de apoyo por la institución en el desarrollo de su tarea 
docente (10) guardan una relación débil o moderada con la autoeficacia.  
• De las anteriores otras variables académicas relacionadas con la autoeficacia 
docente se detecta que la mayor coherencia la guardan con algunas de las 
dimensiones de la práctica pedagógica, a saber: 
- El nivel de preparación para enseñar la asignatura o espacio académico guarda la 
mayor relación con la autoeficacia para planificar y preparar las clases(r=.457). 
Entre mayor es el nivel de preparación de una materia mayor es su eficacia personal 
para planificar y preparar clases positivamente para alcanzar un aprendizaje positivo. 
- El nivel de satisfacción de los profesores guarda la mayor relación con la 
autoeficacia para fomentar participación y crear clima de confianza en el aula 
(r=.342). Cuanto más satisfechos se sienten los profesores por haber alcanzado un 
aprendizaje positivo mayor es su eficacia personal para fomentar  positivamente la 
participación y confianza en el aula.  
-  La responsabilidad de los resultados de aprendizaje de sus educandos guarda 
mayor relación con la autoeficacia para fomentar participación y crear clima de 
confianza en el aula (r=.290). Cuanto mayor es la responsabilidad que asume el 
profesor en el aprendizaje de los estudiantes mayor es su eficacia personal para 
fomentar la participación y confianza en el aula. En fin, la variable 9 y 10 guardan 
relación débil con la autoeficacia docente.  
 La relación positiva que estas otras variables académicas de interés, frente a 
otras, guardan con la autoeficacia docente, permite seguir confirmando la séptima 
hipótesis según la cual existen determinadas variables de los profesores que pueden 
generar diferencias en sus creencias de autoeficacia para enseñar y para el accionar 
de la práctica pedagógica (variables personales, académicas y autoeficacia 
colectiva, entre otras). 
 Las variables de edad, años de experiencia docente, cantidad de grupos y 
número de títulos del docente, no guardan relación con la autoeficacia docente. 
 En cuarto lugar, en cuanto a la relación entre las fuentes de autoeficacia 
docente con otras variables académicas de interés (ver tabla III.10) se puede resumir 
así: 
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• Las variables que guardan una mayor relación son: el nivel de satisfacción 
como docente (variable 5) y el nivel de preparación para enseñar su asignatura o 
espacio académico (variable 7).  
• Los años de experiencia docente (variable 2) y edad (variable 1) guardan una 
relación débil.  
• De las anteriores otras variables académicas que guardan relación con las 
fuentes de autoeficacia se observa que: 
- El nivel de satisfacción de los profesores guarda la mayor relación con la fuente de 
autoeficacia satisfacción por el estudio y la tarea (r=.203). Cuanto más satisfechos se 
sienten los profesores por haber alcanzado un aprendizaje positivo mayor es su 
fuente de eficacia personal por el estudio y la tarea. 
- El nivel de preparación para enseñar la asignatura o espacio académico guarda la 
mayor relación con la fuente de autoeficacia de percepción de dificultades(r=.258). 
Entre mayor es el nivel de preparación de una materia activa su fuente de eficacia 
personal de estado emocional o psicológico de carácter negativo.  
- Las variables 2 y 1, guardan relación débil con las fuentes de eficacia personal de 
satisfacción por la tarea y el estudio, y la experiencia directa como docente.  
• Las variables cantidad de grupos (variable 3), el número de títulos docentes 
(variable 4), la responsabilidad de los resultados de aprendizaje de sus educandos 
(variable 8), la influencia que tiene su docencia en el aprendizaje de sus educandos 
(variable 9)  y el sentimiento de apoyo por la institución en el desarrollo de su tarea 
docente (10), no guardan relación con las fuentes de autoeficacia docente. 
 La relación positiva que estas fuentes de autoeficacia guardan con otras 
variables académicas de interés, permite seguir confirmando la sexta hipótesis según 
la cual no todos los datos de los que disponen los profesores para valorar su eficacia 
docente se encuentran relacionados con su sentimiento de autoeficacia para 
enseñar.  
 En quinto lugar, las otras variables académicas que guardan mayor relación 
con la autoeficacia colectiva (ver tabla III.11) son:  
-  El nivel de preparación para enseñar su asignatura o espacio académico (variable 
7) y el sentimiento de apoyo por la institución en el desarrollo de su tarea docente 
(variable 10) guardan la mayor relación con la autoeficacia colectiva.  
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-  La responsabilidad de los resultados de aprendizaje de sus educandos (variable 8), 
la influencia que tiene su docencia en el aprendizaje de sus educandos (variable 9), el 
nivel de satisfacción docente (variable 5) y los años de experiencia docente (variable 
2) guardan relación débil. Si se pone en relación estas seis variables con la 
autoeficacia docente colectiva en las que se ha centrado el estudio se observa que: 
- El nivel de preparación para enseñar su asignatura o espacio académico guarda la 
mayor relación con la autoeficacia docente colectiva centrada en el educando 
(r=.296). Cuanto más preparados para enseñar su asignatura se sientan los profesores 
por haber alcanzado un aprendizaje positivo mayor es la autoeficacia docente 
colectiva centrada en el educando. 
- El sentimiento de apoyo por la institución en el desarrollo de su tarea docente 
guarda la mayor relación con las creencias de autoeficacia docente colectiva centrada 
en el profesor (r=.242). Cuanto mayor es el sentimiento de apoyo por la institución 
en el desarrollo de su tarea docente mayor es la autoeficacia docente colectiva 
centrada en la enseñanza.  
- Las variables 8, 9, 5 y 2, guardan relación débil con la autoeficacia docente 
colectiva. 
- Las variables edad (variable 1), cantidad de grupos (variable 3), el número de 
títulos docentes (variable 4), tamaño del grupo o grupos de educandos a los que 
enseña (variable 6), no guardan relación con la autoeficacia docente colectiva. 
 Por lo tanto, la relación positiva de la autoeficacia colectiva, frente a otras 
variables, permite seguir confirmando la séptima hipótesis según la cual existen 
determinadas variables de los profesores que pueden generar diferencias en sus 
creencias de autoeficacia para enseñar y para el accionar de la práctica pedagógica 
(variables personales, académicas y autoeficacia colectiva, entre otras). 
III.1.3.1.2. Análisis de los modelos de Regresión de las dimensiones de 
autoeficacia docente 
 El análisis de regresión se hizo con el objeto de ver en qué medida las 
diferentes variables predicen o no una mayor autoeficacia docente. Para el efecto se 
detecta que: 
 En general el efecto de las variables ingresadas al modelo predictivo sobre las 
creencias de autoeficacia docente es del 19% de variabilidad total, el 81% restante lo 
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explican otras variables que no fueron incluidas en el modelo. Aún más, los modelos 
en que las variables tienen mayor poder de predicción de  la autoeficacia docente se 
centran en planificar y preparar las clases, en fomentar participación y crear clima de 
confianza en el aula, en evaluar la propia función docente y el aprendizaje, e implicar 
a los educandos en el aprendizaje. Es de destacar que de las variables analizadas, las 
que mayor poder de predicción tienen sobre la autoeficacia, son otras variables 
académicas, las características académicas y personales, la autoeficacia colectiva y 
las fuentes de autoeficacia. Las otras variables académicas están representadas, en 
orden de importancia, por el nivel de preparación para enseñar su asignatura o 
espacio académico (en todas las dimensiones), la responsabilidad en los resultados de 
aprendizaje de los estudiantes (en cinco dimensiones) y el nivel de satisfacción como 
docente (en dos dimensiones). Las características académicas y personales están 
representadas, en orden de importancia, por el tipo de formación pedagógica (en tres 
dimensiones), el título de doctor y el número de títulos (en una sola dimensión). La 
autoeficacia docente colectiva centrada en el profesor tiene efecto en seis (6) de los 
modelos de las dimensiones de autoeficacia docente, mientras que de las fuentes de 
autoeficacia: la satisfacción por la tarea y estudio (en seis dimensiones) y la 
percepción de dificultades (incluida en una dimensión).  
 Aunque el efecto de las variables en la predicción de la autoeficacia docente 
es importante, se hace necesario indagar con las otras variables que no fueron 
incluidas en los modelos, aunque sería objeto de otra investigación. Se detecta que 
entre esas variables no incluidas están las expectativas de resultado o autoeficacia 
docente general (limitada por factores externos) (Prieto, 2007). Los factores externos 
relacionados con el profesor que tienen más efecto en su sentimiento de autoeficacia 
son el nivel de rendimiento, el nivel de enseñanza, las características del grupo, la 
colaboración entre profesores, las conductas interactivas, el reconocimiento y el 
apoyo de líderes, las atribuciones causales, entre otras. En síntesis, aunque las cuatro 
fuentes de la autoeficacia influyen directamente en las expectativas de eficacia del 
docente, existen otras variables predictoras de su autoeficacia que en menor o mayor 
grado tienen efectos en el sentimiento de autoeficacia del profesor, afectándolo o 
favoreciendo a nivel personal y académicamente, como se ha podido observar en los 
estudios de investigación desarrollados (ver tabla I.6 y I.7) (Prieto, 2002, 2007) y la 
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autoeficacia docente colectiva centrada en el profesor es la más predominante. Así 
mismo aparecen dos datos curiosos e importantes cuando el profesor posee título de 
doctor. El primer dato, el efecto de la variable ingresada al modelo de autoeficacia 
para planificar y preparar clases es negativo (-1.522) y, el segundo dato, el efecto de 
la variable ingresada al modelo de autoeficacia para tratar problemas y usar medios 
en clase es negativo (-0.483). Por tanto, poseer título de doctor hace disminuir estos 
tipos de autoeficacia docente. Además, el análisis de regresión detectó los diferentes 
efectos que las distintas variables predicen o no una mayor autoeficacia docente, lo 
cual permite confirmar la tercera hipótesis según la cual el efecto de las variables 
predictoras en cada uno de los modelos de autoeficacia docente varía de unas 
dimensiones a otras. 
III.1.3.2. Recapitulación conclusiones analíticas 
 Hacemos, a continuación, una recapitulación de todas las conclusiones 
analíticas expuestas hasta aquí. En general, respecto al análisis cuantitativo con datos 
agrupados, se pueden hacer las siguientes consideraciones y destacar algunas ideas 
principales: 
- Las estrategias didácticas se agrupan en siete (7) factores convenientes y apuntan 
hacia la existencia de una nueva estructura factorial, que tiene mejor ajuste a los 
datos observados en la cultura colombiana y ecuatoriana, compuesta por siete (7) 
factores o dimensiones con una varianza explicada del 62.297. 
- Las percepciones que los profesores manifiestan sobre la frecuencia con la que 
utilizan distintas estrategias apunta a que existe una relación positiva entre las 
creencias de autoeficacia docente y el grado en el que los profesores consideran que 
usan distintas estrategias de enseñanza.  
- Las estrategias didácticas específicas que se agrupan en cada una de las 
dimensiones (factores) registran las relaciones más altas entre la percepción de  
autoeficacia y la acción.  
- Es posible afirmar que no todas las fuentes tienen el mismo grado de importancia 
en su relación con las creencias de autoeficacia docente.  
- No se corrobora la tesis de Bandura, de que las experiencias directas o logros de 
ejecución son una de las fuentes más potentes para obtener información acerca de la 
autoeficacia docente.  
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- Las variables de edad, años de experiencia docente, cantidad de grupos y número 
de títulos del docente, no guardan relación significativa con la autoeficacia docente. 
- Las variables edad (variable 1), cantidad de grupos (variable 3), número de títulos 
docentes (variable 4), tamaño del grupo o grupos de educandos a los que enseña 
(variable 6), no guardan  relación significativa con la autoeficacia docente colectiva. 
- Los modelos que mejor predicen una mayor autoeficacia docente están en planificar 
y preparar las clases, en fomentar participación y crear clima de confianza en el aula 
y en evaluar la propia función docente y el aprendizaje. En cada uno de ellos el 
efecto de las variables predictoras varía de unas dimensiones a otras. Sin embargo, 
las variables académicas que más efecto tienen en los modelos de autoeficacia 
docente son: el nivel de preparación para enseñar su asignatura o espacio académico, 
las fuentes de autoeficacia la satisfacción por la tarea y estudio y de las otras fuentes 
de autoeficacia la autoeficacia docente colectiva centrada en el profesor. 
- Las hipótesis que han sido corroboradas se pueden sintetizar de la siguiente manera: 
a) La autoeficacia docente del profesorado universitario no es uniforme en las 
distintas tareas que debe realizar en su actividad práctica docente usual. Así, se 
confirma la primera hipótesis de que las creencias de autoeficacia docente varían de 
unas áreas de enseñanza a otra; b) Los coeficientes de correlación (r) son todos 
estadísticamente significativos, por lo que se puede concluir -segunda hipótesis- que 
los profesores tienden a comportarse de manera coherente con lo que piensan sobre 
su eficacia personal como docentes; c) La relación positiva que las fuentes de 
autoeficacia, frente a otras, guardan con la autoeficacia docente, permite confirmar la 
sexta hipótesis según la cual no todos los datos de los que disponen los profesores 
para valorar su eficacia docente se encuentran relacionados con su sentimiento de 
autoeficacia para enseñar; d) la relación positiva de la autoeficacia colectiva, frente a 
otras variables, permite confirmar la séptima hipótesis según la cual existen 
determinadas variables de los profesores que pueden generar diferencias en sus 
creencias de autoeficacia para enseñar y para el accionar de la práctica pedagógica 
(variables personales, académicas y autoeficacia colectiva, entre otras; e) el análisis 
de regresión detectó los diferentes efectos que las distintas variables predicen o no 
una mayor autoeficacia docente, lo cual permite confirmar la tercera hipótesis según 
la cual el efecto de las variables predictoras en cada uno de los modelos de 
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autoeficacia docente varía de unas dimensiones a otras. 
Figura III. 1. Mapa conceptual de las relaciones de las variables, subvariables y tópicos de 
significado con sus respectivos códigos 
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III.2. ANÁLISIS CUALITATIVO POR UNIVERSIDADES 
En este subcapítulo se describe detalladamente el análisis descriptivo de la 
universidad de Colombia y de las dos universidades del Ecuador, a partir de cada una 
de las variables como ejes claves de la investigación, las subvariables como partes 
constitutivas del estudio y del análisis del marco teórico, y los tópicos o núcleos 
significativos o categorías inductivas, relaciones que se pueden observar en la Figura 
III.1, como aspectos que surgieron del proceso de sistematización de la información 
de la submuestra (los grupos focales) recogida de los profesores mediante entrevistas 
y orientadas por un grupo de profesionales. Así mismo, de las guías de observación, 
diligenciadas por los observadores clave (estudiantes) y sistematizadas por expertos 
profesionales con orientación, seguimiento y evaluación del investigador. La base del 
presente estudio se define por la caracterización de la submuestra ( ver VII.7.8), por 
la exploración del diagnóstico situacional efectuado en cada Universidad (ver Anexo 
VII.5.4.) que sirve de soporte para la contextualización y por el análisis descriptivo 
de universidades, surgido del procedimiento analítico cualitativo constituido por el 
proceso de codificación abierta  y la creación de familias de códigos (Bonilla-Castro 
& Rodríguez, 1995, 2005) (ver Anexos VII.7.) y, finalmente, las conclusiones 
analíticas del estudio cualitativo de las universidades. 
La caracterización de la submuestra se describe brevemente a partir de los 
grupos focales y los observadores clave ( ver Anexo VII.7.8.), soportados en la base 
de los criterios definidos en la guía de orientación para la selección de los grupo 
focales, los objetivos de la investigación, las preguntas orientadoras, el marco teórico 
y la muestra del estudio. Utilizando los criterios señalados antes, se seleccionaron 
dos (02) grupos focales clave de un colectivo de profesores/as de la Universidad 
Mariana de San Juan de Pasto (UMARIANA), de la Pontificia Universidad Católica- 
Sede Ibarra (PUCE-SI) y de la Universidad Técnica del Norte (UTN) y 
aproximadamente doce (12) observadores clave por cada Universidad. Sin embargo, 
no se logró la homogeneidad de los grupos focales, lo que no afectó la recolección, 
sistematización y análisis de la información. 
 A los cuarenta y tres (43) profesores de los seis (6) grupos focales (ver tabla 
II.26) se les aplica una entrevista en profundidad y se realiza, específicamente sólo a 
35 profesores, las observaciones durante cuatro semanas para explorar sus creencias 
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de autoeficacia, examinadas desde las categorías de análisis o variables de las 
dimensiones básicas de la práctica pedagógica, las fuentes de autoeficacia, la 
experiencia docente y otras variables. Así se posibilita un espacio de encuentro que 
devela la reflexión de la práctica pedagógica, el quehacer del profesor desde su 
mirada y la mirada de sus colegas, desde sus experiencias en el aula y, en general, 
desde su práctica de enseñanza preactiva y postactiva  en el contexto universitario. 
Los ambientes contextuales particulares de la aplicación de la entrevista a grupos 
focales y la observación por medio de los observadores clave, se destacan por sus 
actitudes, su nivel de participación, opiniones más generalizadas, interés, cansancio y 
aburrimiento, lo que les causaba risa, el vocabulario, los gestos, las reacciones y los 
acuerdos o desacuerdos. De igual manera, se establecen las condiciones de los 
observadores clave ver (Anexo VII.7.8 se puede ampliar información). 
 Así pues, se pasa ahora a describir las tres universidades tratando de destilar 
la información con el fin de comprender como los tópicos (núcleos o categorías 
inductivas) de información revelan información pertinente para examinar en qué 
medida se relacionan las creencias de autoeficacia con la práctica pedagógica del 
profesor universitario, para responder a las preguntas orientadoras y complementar el 
análisis cuantitativo. 
Se parte del análisis de cada unidad de comparación desde las variables de 
contextualización, las dimensiones de la práctica pedagógica, las fuentes de 
autoeficacia, la experiencia docente y las otras variables relacionadas con la 
autoeficacia docente; todas ellas con sus respectivas subvariables y con 
profundización en los aspectos o tópicos de significado.  
III.2.1. ANÁLISIS DESCRIPTIVO DE UNIVERSIDADES 
III.2.1.1. Universidad Mariana- Pasto-Colombia (UMARIANA) 
III.2.1.1.1. Variable Contextualización 
Esta variable realiza una breve descripción del país, el Departamento y la 
ciudad en la que se inserta la Universidad Mariana, se comenta su denominación, 
tipología y caracterización, y el modelo Pedagógico, además, se relata la misión y el 
Proyecto Educativo Institucional, el plan de desarrollo, la caracterización de los 
profesores, estudiantes y los egresados, de los Recursos, del Bienestar Institucional y 
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de la organización gestión y administración102.  
III.2.1.1.1.1. Subvariable descripción de la ciudad y el país 
La Universidad Mariana se localiza en Colombia, Departamento de Nariño y 
municipio de Pasto. Colombia se considera como la puerta de Sur América,  su 
idioma oficial es el español y limita con los países de Panamá (Norte) Venezuela 
(occidente), Brasil (sur occidente), Ecuador y Perú (Sur), su capital es la ciudad de 
Santa fe de Bogotá. El departamento de Nariño es uno de los 32 departamentos de 
Colombia, está ubicado al sudoeste del país, en la frontera con Ecuador y el Océano 
Pacífico y su capital es San Juan de Pasto. El nombre del municipio y de la ciudad es 
San Juan de Pasto, se origina en el nombre del pueblo indígena Pastos, Pas=gente y 
to=tierra o gente de la tierra, que habitaba el Valle de Atriz a la llegada de los 
conquistadores españoles (Cabrera, Valverde, 2009). 
III.2.1.1.1.2. Subvariable Denominación, tipología y caracterización 
Por un lado, el nombre inicial fue Instituto Mariano, sin embargo, en el 
momento que fue reconocida como Universidad, adquiere la denominación de 
Universidad Mariana, nombre derivado de la Virgen María Inmaculada, patrona de la 
Congregación de Franciscanas de María Inmaculada. Es una Universidad Católica, 
con personería jurídica, eclesiástica, reconocida mediante el Decreto número 338, del 
cinco (5) de marzo de mil novecientos setenta (1970), expedida por la Secretaria de 
Gobierno de la Gobernación de Nariño, vigente hasta la fecha y registrada como 
Universidad mediante Resolución 1362 del 3 de febrero de 1983, expedida por el 
Ministerio de Educación Nacional con Personería Jurídica y Eclesiástica por la 
Diócesis de Pasto mediante el Decreto No.3338 del cinco (5) marzo de 1970.  
Por otro lado, es una Institución de Educación Superior, según la legislación 
colombiana su tipología es de Universidad, regentada por la Congregación de 
Religiosas de Franciscanas de María Inmaculada, organizada como fundación de 
utilidad común, sin ánimo de lucro, privada y católica, creada para el servicio de la 
Iglesia y la sociedad. Por último, se caracteriza por su carácter privado, identificada 
por sus principios filosóficos, el respeto por la autonomía de la voluntad privada, la 
                                                          
102 Véase el Diagnóstico situacional de la Universidad Mariana elaborado por Oscar Valverde en colaboración con Carolina 
Cabrera. 2009. Anexo VII.5.4.1. Recoge un informe a partir de los documentos de archivo, de las consultas a la página web, de 
las entrevistas y de otros materiales facilitados por funcionarios de la Universidad.   
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garantía del derecho natural que tiene toda persona en la escogencia de la institución 
educativa para sí o para sus hijos y la administración de sus recursos dentro del 
marco de la libre empresa de acuerdo con el ordenamiento canónico y civil 
colombiano. 
III.2.1.1.1.3. Subvariable  Misión y Proyecto  Institucional 
III.2.1.1.1.3.1. Componente Teleológico 
El componente Teleológico de la Universidad Mariana define su misión, su 
visión y principios. La misión de la Universidad Mariana expresa que “es una 
institución educativa de carácter católico y privado. Forma profesionales integrales, 
humana y académicamente competentes, con responsabilidad social, espíritu crítico y 
sentido ético, propiciando el diálogo permanente entre fe, ciencia y cultura desde el 
Evangelio de Jesucristo, la espiritualidad de San Francisco de Asís, y al estilo de vida 
de la Beata Caridad Brader”. Mientras que su visión 2012, en virtud de sus anhelos 
para los próximos 5 años, afirma  será “reconocida nacional e internacionalmente por 
su proyecto pedagógico que, inspirado en el Evangelio de  Jesucristo y en los valores 
Franciscanos, forma integralmente personas, ciudadanos y profesionales. Mediante 
una oferta educativa de calidad y la excelencia en el ejercicio de la docencia, la 
investigación y la proyección social, demuestra permanentemente su compromiso 
con el fortalecimiento de la identidad cultural, la restauración del tejido social, y el 
desarrollo sostenible a nivel regional y nacional”. De igual manera, los ejes 
orientadores del comportamiento individual y colectivo y soporte de la cultura 
institucional están determinados por los principios: evangélico teológicos, educativos 
y pedagógicos, sociales, históricos, estéticos y afectivos, ambientales y ecológicos, 
epistemológicos, políticos y antropológicos (Universidad Mariana, 2007). 
III.2.1.1.1.3.2. Componente Pedagógico 
La Universidad Mariana reconoce como fuentes inspiradoras de su acción 
formativa la doctrina de la iglesia católica y el legado espiritual y educativo de la 
Beata Caridad Brader, siendo una propuesta pedagógica centrada en el estudiante y 
en los valores del amor, la paz, la fraternidad, la solidaridad, la inclusión, la equidad, 
la justicia, la responsabilidad y el respeto por la vida y el medio ambiente, el espíritu 
crítico para expresar su propio pensamiento, opinar diferente al otro y 
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comprometerse con el desarrollo social. Basado en el diálogo, la construcción y la 
transferencia de saberes, con base en procesos multidisciplinarios, interdisciplinarios 
y transdisciplinarios.  
Propuesta pedagógica que privilegia la excelencia y la autonomía en los 
procesos académicos y administrativos, lo que le permite alcanzar los objetivos 
misionales de la Universidad, la flexibilidad, la pertinencia, la construcción y el 
desarrollo del currículo de los programas académicos presenciales y a distancia, y 
favorecer el desarrollo integral y formativo de los educadores y estudiantes. 
III.2.1.1.1.3.3. Componente de organización 
En concordancia con la misión, la visión y las políticas definidas establece 
que la organización rectora de la Universidad, “desarrolla la gestión en forma 
planificada, delegada y participativa, en un clima laboral y organizacional que 
promueva el debate académico, el respeto por la diferencia, y el crecimiento humano 
y cultural de la comunidad universitaria. Aún mejor, realiza una gestión 
administrativa y financiera flexible y efectiva acorde con las políticas 
institucionales”. 
III.2.1.1.1.4. Subvariable Modelo Pedagógico 
El modelo pedagógico de la Universidad Mariana se estructura en cuatro ejes: 
La Formación Humano-Cristiana, los procesos de aprendizaje: como aprender, como 
enseñar, la formación basada en el logro de competencias y los elementos del 
currículo, su enfoque es constructivista. A continuación se describe el tipo de 
formación, los procesos de enseñanza/aprendizaje, el enfoque curricular y los 
elementos del currículo. 
III.2.1.1.1.4.1. Tipo de Formación 
El tipo de formación que se identifica en la Universidad Mariana es humana y 
Cristiana, reconociendo que su misión fundamental es “formar personas humana y 
académicamente competentes”, siendo coherentes con el desarrollo curricular y con 
la vida institucional.  
III.2.1.1.1.4.2.  Procesos de Enseñanza Aprendizaje 
La universidad Mariana funda sus procesos de enseñanza y aprendizaje en el 
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constructivismo, que se sustenta en  la construcción del conocimiento, en el 
desarrollo progresivo de los procesos mentales que conducen a la adquisición de 
conocimientos nuevos y la re-significación de los ya existentes. Así, supera el 
transmisionismo y el instruccionismo, dándole prioridad a los componentes 
metodológicos, psicológicos, epistemológicos, didácticos y evaluativos 
fundamentales en el proceso de aprendizaje. El fundamento pedagógico se soporta en 
teorías de Piaget, Vigotsky y Ausubel complementando sus diferentes visiones, pero 
con una característica común, la interacción de los sujetos y los procesos centrados 
en las personas, y su objetivo primordial es el logro de un aprendizaje significativo 
por parte de los educandos. 
  III.2.1.1.1.4.3.  Enfoque Curricular 
El currículo en la Universidad Mariana se fundamenta teórica y 
conceptualmente en la teoría curricular práctica, centrada en la persona y en el 
carácter naturalista,  promueve una enseñanza centrada en el aprendizaje o en el 
estudiante, el cual se considera sujeto activo y constructor de su propio 
conocimiento, dándole relevancia al significado y el sentido de lo que aprende, 
vivencia una educación problémica, examina la complejidad del ser humano, enfatiza 
la relación pedagógica educador- educando, el enfoque curricular cognitivo-social 
para la construcción de las competencias, la apertura hacia los contextos: local, 
nacional e internacional, a partir de su identidad institucional y del saber propio de 
cada área disciplinar.  
III.2.1.1.1.4.4.  Elementos del Currículo 
El currículo de los programas académicos está constituido por los siguientes 
componentes: los referentes, los elementos del diseño y desarrollo curricular, y las 
acciones e interacciones de los actores y las unidades académicas y administrativas. 
Los referentes constituyen las concepciones y posturas teóricas, la 
organización, el análisis del contexto general y los aspectos de fundamentación 
teórica, práctica y metodológica del programa. Los componentes curriculares son 
entendidos como elementos estructurales a nivel macro y micro curricular para la 
creación y el desarrollo de un programa académico. Finalmente, las acciones e 
interacciones de los actores se reflejan a partir del trabajo académico que desarrollan 
los agentes y las unidades académico-administrativas, utilizando recursos físicos y 
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financieros para favorecer la calidad educativa y la solvencia financiera.  
III.2.1.1.1.5. Subvariable Plan de desarrollo 
La Universidad Mariana consciente de la importancia de llevar a cabo y 
mantener procesos permanentes de planeación, decide hacia finales del año 2006, en 
forma participativa, iniciar la elaboración e implementación del plan de desarrollo 
2007-2012. Convocó a un grupo de directivos y representantes de diferentes áreas, 
tanto académicas como administrativas, para que de manera sistemática y organizada 
participen del proceso de construcción colectiva bajo una metodología del 
direccionamiento estratégico. A continuación se pasa a comentar sus directrices y 
características más importantes. 
III.2.1.1.1.5.1. Directrices Institucionales 
Las directrices se convierten en el horizonte del trabajo futuro de todas las 
áreas de conocimiento y de las diversas dependencias de los sistemas académico, 
administrativo y de Bienestar Universitario. Las directrices que privilegia son: 
Internacionalización, Educación, calidad y competitividad, Formación Humana 
desde el Evangelio, Investigación de alta calidad, Regionalización, cobertura y 
pertinencia y la Efectividad Administrativa.   
Para la internacionalización de la Universidad celebra convenios 
interinstitucionales, promueve la movilidad de estudiantes y educadores, la 
promoción del bilingüismo y el reconocimiento de sus procesos educativos. Para la 
Educación, Calidad y Competitividad, se interesa por fortalecer la calidad educativa 
de los programas académicos, el desarrollo de la propuesta pedagógica institucional, 
la formación permanente de sus docentes y el mejoramiento de los procesos de auto 
evaluación. Para la directriz de Formación Humana desde el Evangelio pretende 
inculturar el Evangelio, la Espiritualidad de San Francisco de Asís y el estilo de vida 
de la Beata Caridad Brader, formando al ser humano como persona, ciudadano y 
profesional, mediante el diálogo entre fe, razón, ciencia y cultura, en los procesos de 
docencia, investigación y proyección social. Para la directriz de Investigación de Alta 
Calidad busca desarrollar investigación de calidad a través de proyectos con 
pertinencia e impacto social,  fomentar la cultura investigativa, la publicación y 
divulgación de resultados y la oferta de servicios. Para la directriz de 
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Regionalización, Cobertura y Pertinencia le apunta a ampliar la cobertura educativa a 
través de la diversificación de la oferta de programas, académica y socialmente 
pertinentes, y el uso de metodologías virtuales y a distancia. Finalmente, para la 
directriz de Efectividad Administrativa se pretende ampliar la infraestructura física y 
tecnológica y fortalecer la estabilidad financiera y económica de la Universidad, que 
garanticen su permanencia en el tiempo, implementando procesos de planeación 
estratégica y prospectiva, y modernizando la estructura administrativa. 
III.2.1.1.1.6. Subvariable Estudiantes,  profesores y egresados 
Los estudiantes, profesores y egresados se convierten en los actores que 
participan en la vida universitaria, contribuyendo al desarrollo de la formación o en 
la construcción de comunidad académica. A continuación se discrimina la totalidad 
de estudiantes, profesores y egresados hasta el año 2009. 
III.2.1.1.1.6.1. Descripción, características e impacto 
La Universidad Mariana contaba, hasta el año 2009, con un total de 5932 
estudiantes de programas de pregrado en modalidad presencial, 353 en modalidad a 
distancia, 766 en programas de Tecnología y 249 estudiantes en modalidad de 
posgrado, como se observa en la tabla III.22. En referencia a los profesores se 
observa un total de 334 profesores, de los cuales, 280 eran de planta y 54 eran de 
hora cátedra. Para egresados graduados en el año 2009, 675 personas, se percibe un 
programa de fortalecimiento para la relación Universidad y egresados, declarado en 
su plan estratégico de desarrollo (ver tabla III.23). La comunidad en general 
reconoce su buena fama, su formación en valores y la calidad de su oferta educativa. 
Sin embargo, no existen estudios de egresados que determinen su impacto real en el 
contexto. 
III.2.1.1.1.7. Subvariable Recursos 
Esta subvariable describe los recursos del talento humano a nivel de personal 
administrativo, académico y operativo; para los recursos didácticos se procura 
describir los ya elaborados, los activos, los pasivos y los deportivos, y, finalmente, los 
recursos materiales y económicos.  
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Tabla III.22. Total de estudiantes de formación tecnológica, posgrado y distancia en la 
Universidad Mariana-2009 
Modalidad pregrado presencial 5932 
Administración de negocios  690 
Auxiliares de enfermería  404 
Comunicación social y periodismo 205 
Contaduría Publica  1594 
Derecho  369 
Fisioterapia 145 
Ingeniería Ambiental  362 
Ingeniería de Sistemas  396 
Ingeniería Sanitaria y Ambiental  9 
Psicología  617 
Terapia Ocupacional 650 
Trabajo Social 491 
Modalidad posgrados 249 
Esp. Cuidado del paciente critico 17 
Esp. En pedagogía de la investigación  17 
Esp. Gerencia promoción de la salud, prev. 
De la enfermedad 
8 
Esp. Revisoría fiscal 25 
Esp. Alta gerencia 89 
Esp. Educación con énfasis en pedagogía  49 
Esp. Educación sexual 1 
Esp. Gerencia tributaria  43 
Modalidad Educación a distancia 353 
Leb. Enf. Ingles 99 
Leb. Enf. Matemáticas  75 
Leb. Enf. Ciencias Naturales 43 
Leb. Enf. Ciencias Sociales 27 
Leb. Enf. Lengua Castellana 21 
Lic. Educación Preescolar  46 
Lic. Etnoeducación 19 
Lic. Filosofía y Teología 23 
Tecnologías 766 
Tec. Automatización electrónica  60 
Tec. Desarrollo y bienestar social  52 
Tec. Radiodiagnóstico y radioterapia  45 
Tec. Regencia en farmacia  609 
                                                          Total 
Universidad 
7300 
Fuente: Archivo de la Oficina de Planeación de la UMARIANA. 2009 
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Tabla III.23. Número total de profesores por contrato en la Universidad Mariana -2009 
Tipo de contrato  Número  
Docente de planta 280 
Docente Hora cátedra   54 
                                            TOTAL  334 
Fuente: Archivo de la Oficina de Planeación de la UMARIANA. 2009 
III.2.1.1.1.7.1.  Recursos humanos 
En el primer periodo del año dos mil nueve (2009) de acuerdo al cargo, la 
Universidad Mariana contó con ciento treinta y cuatro (134) administrativos, 
doscientos sesenta (260) docentes de planta, cuarenta y tres (43) docentes de hora 
cátedra y veinticinco (25) personas para servicios varios como personal de apoyo 
para un total de cuatrocientos sesenta y dos (462) personas que conformaron el 
recurso humano de la Institución.  
III.2.1.1.1.7.2.  Recursos didácticos 
Para el caso de la UMARIANA, se destaca que no existe datos concretos 
acerca de los recursos didácticos elaborados: Cuaderno de Trabajo, Guía del 
Profesor, Publicaciones, aunque cabe destacar que existen este tipo de recursos pero 
no poseen un registro específico. Para los Recursos didácticos activos: actividades de 
campo, talleres y laboratorio se especifican por cada programa y Facultad, pero, sin 
un registro institucional específico. Para los recursos didácticos Pasivos: Filminas, 
Multimedia, Paneles Interactivos y Expositivos, se encuentran catálogos pero no 
aparecen discriminados. Los Deportivos: Polideportivo, Juegos y en general 
materiales deportivos cuentan con dos polideportivos para baloncesto, voleibol, 
futbol, futbol sala y atletismo, un gimnasio y una sala para bailes. 
III.2.1.1.1.7.3.  Recursos materiales 
A La Universidad Mariana cuenta con recursos materiales, discriminados en 
seis salas audiovisuales con una capacidad total de trescientos sesenta personas, 
cuenta cada una con su respectivo video beam, computador, retroproyector, 
proyector de opacos, VHS, DVD, televisor y proyector de diapositivas. 
También cuenta con una sala múltiple con video beam, computador, 
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retroproyector, proyector de opacos, VHS, proyector de diapositivas, amplificación, 
pantalla; el auditorio Madre Caridad que tiene como recursos video beam, 
computador, retroproyector, VHS,  DVD, proyector de diapositivas, pantalla, 
amplificación y el auditorio Jesús de Nazareth con video beam, computador, DVD 
VHS, pantalla eléctrica, tv plasmas, amplificación, reflectores robóticos y el 
auditorio Shumacher con video beam, computador, DVD, VHS, pantalla y 
amplificación. 
En cuanto a material bibliográfico y ambientes de aprendizaje hasta el año 
2009, se cuenta para material bibliográficos para ciencias de la salud, ciencias puras 
y aplicadas, ciencias sociales y humanidades, referencia, tesis a distancia, tesis de 
postgrado y tesis de pregrado, cuarenta y ocho mil ochocientos dieciocho volúmenes. 
Con un presupuesto de $138.002.009. Para ambientes de aprendizaje se cuenta con 
un total de cinco bloques de edificios en donde funcionan desde oficinas, salas y 
otras dependencias que se detallan a continuación: Bloque Madre Caridad Brader: 
Oficinas 38, Gimnasio 1, Cafetería 1, Residencias 1, salas 17, Bodegas 3, Archivos, 
Documentos 2, Capilla 1, Sala Múltiple 1, Baños 9, Aulas; Bloque Santa Clara: 
Oficina 9, Fotocopiadora 2, Laboratorio 4, Salas 4, Bodega 2, Baños 8, Aulas 5; 
Bloque Santa Clara: Apartamento 1, Consultorio Médico 1, Baño; Bloque San 
Francisco: Laboratorio 2, Oficina 3, Salas 4, Auditorio Schumacher 1, Bodega 1, 
Baños 4, Aulas de, Clase 7, Laboratorio 2; Bloque María Inmaculada: Laboratorio 8, 
Oficina 5, Aulas de Clases 10, Salas 7, Baños 6; Polideportivo: Oficina 1; Bloque 
Jesús de Nazareth: Salas 2, Aulas de Clases 4, Laboratorio 4, Baños 2; Bloque 
Trabajo Social: Oficinas 3, Laboratorio 1, Baño 1, Bloque San Buenaventura, 
Oficinas 5, Aulas de Clase 11, Salas 3, Baños 5, Terraza 1, Bodega 1, Laboratorios 3, 
Espacio físico independiente, Laboratorio Ciencias Básicas 1, Laboratorio de 
Química 1, Laboratorio de Procesos 1, Laboratorio análisis ambiental 1.  
III.2.1.1.1.7.4.  Recursos económicos 
La Universidad Mariana para cumplir con su misión requiere de unos 
recursos económicos y financieros que están compuestos por conceptos tales como: 
matrículas, inscripciones, derechos de grado, derechos de examen, certificaciones, 
intereses financieros y arrendamientos entre otros, los ingresos de la Universidad 
corresponden en un 100% a recursos propios y de ellos un alto porcentaje 
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corresponden a matrículas. 
Las políticas financieras de la Universidad Mariana están encaminadas a 
apoyar procesos de mejoramiento continuo para el desempeño académico, 
investigativo, de proyección social, la consecución de los recursos, los procesos 
permanentes de planeación y mejoramiento, la actualización de procesos 
administrativos y académicos, la promoción de los procesos de desarrollo del talento 
humano, desarrollar la infraestructura física de acuerdo con el crecimiento de las 
necesidades de la Universidad y velar por la estabilidad financiera institucional. 
En el año 2009103, los ingresos presupuestados fueron de $22.408.507.257.72 
y los ejecutados $22.326.872.833.74, de los cuales, exclusivamente, para enseñanza 
lo presupuestado fue por valor de $19.884.296.174.96 y ejecutados por un valor de 
$19.907.074.400.00; así mismo los gastos presupuestados fueron de 
$20.007.545.435.21 y los ejecutados por valor de $19.965.640.246.53, de los cuales 
para los gastos operacionales administrativos fueron presupuestados un valor de 
$3.876.051.702,40 y ejecutado un valor de $ 3.741.428.075.35;  para gastos de 
personal lo presupuestado fue de $1.778.410.194.82 y lo ejecutado fue de 
$1.687.821.304.50, además, la Universidad maneja una política de crédito educativo 
con unas modalidades de pago bastante flexibles que han permitido disminuir la 
deserción, dar acceso a la Educación Superior a estudiantes de bajos recursos 
económicos y permitir mayor dinamismo a la Universidad.   
III.2.1.1.1.8. Subvariable Bienestar Institucional 
En la Universidad Mariana, aparece el Bienestar Universitario, como un 
sistema que promueve la construcción de una comunidad educativa, tiene políticas, 
criterios y mecanismos que dinamiza sus prácticas.  
III.2.1.1.1.8.1. Políticas 
Las políticas del Bienestar Universitario se estructuran a partir de los 
lineamientos Nacionales establecidos para todas las instituciones de Educación 
Superior como: Formación Integral de sus miembros, Mejoramiento de su Calidad de 
Vida y Construcción de Comunidad Educativa, por medio de prácticas que 
                                                          
103 Bacca, A.A. (2010, 27 de octubre), “Ejecución presupuesto 2009”, correo electrónico enviado a Valverde, O. 
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contribuyen a la formación de ciudadanos y personas éticas que se integran 
armónicamente a la sociedad, a la cultura universal y particular, sensibles a las 
manifestaciones artísticas y vitales, calificadas profesionalmente, capaces de afrontar 
creativamente los desafíos de un mundo globalizado, con un adecuado estilo y 
calidad de vida en armonía con el universo. 
  III.2.1.1.1.8.2. Criterios 
El Bienestar Universitario es un sistema que concentra sus energías en los 
criterios para la creación y promoción de un clima propicio para la formación 
integral de la comunidad educativa, articulando todos los quehaceres y acciones 
entorno al bien estar, al bien ser, al bien actuar y al bien vivir de la persona en su 
plenitud; está comprometido con la creación de un clima de convivencia y armonía 
donde todos los miembros de la comunidad sean respetados en sus derechos y 
desarrollen las dimensiones de su personalidad de una manera libre y espontánea; 
desde la convivencia fraterna y solidaria, bajo la filosofía institucional de San 
Francisco al estilo de la Beata Caridad Brader. Aún más, desarrolla programas, 
proyectos y servicios de: promoción y prevención de la salud, desarrollo humano, 
expresiones culturales y recreación y deporte. 
  III.2.1.1.1.8.3. Mecanismos 
El Bienestar Universitario desarrolla tres ejes fundamentales: la formación 
integral, la calidad de vida y construcción de comunidad educativa. El eje uno, la 
formación integral, agrupa los componentes de desarrollo humano, estilos de vida 
saludables, el sentido de pertenencia; el segundo eje, la calidad de vida, la cultura 
física y desarrollo volitivo, la conservación de la salud y prevención de la 
enfermedad; finalmente, el eje tres de conservación de la salud y prevención de la 
enfermedad, que está integrado por los estudios socioeconómicos, la investigación en 
bienestar, la imagen institucional, la inserción en pastoral parroquial y diocesana, el 
acompañamiento al trabajo pastoral de la provincia, las misiones, la pastoral 
interuniversitaria y la difusión pastoral. Además, para su funcionamiento sigue el 
principio de gobernabilidad que inicia con el Consejo de Regencia, la Rectora y 
Vicerrectora de Bienestar Universitario (Figura III.2.).  
III.2.1.1.1.9. Subvariable Organización, gestión y administración 
En la Universidad Mariana, la organización, gestión y administración son 
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funciones propias del sistema administrativo, a partir de políticas, de roles definidos 
en la estructura y en la comunicación organizacional de manera pertinente y eficaz.  
III.2.1.1.1.9.1. Políticas 
El sistema administrativo y financiero de la Universidad ha definido sus 
políticas en torno a los roles de decisión y asesoría, la comunicación ágil entre los 
programas y demás dependencias y la pertinencia en la resolución de los problemas 
de tipo académico y administrativo. 
III.2.1.1.1.9.2. Organigrama 
La estructura organizacional la define como el conjunto de todas las formas 
en que se divide el trabajo académico y administrativo, las tareas distintas y la 
posterior coordinación de las mismas (Figura III.2). Se constituye en un sistema de 
roles que han de desarrollar los miembros de una entidad para trabajar juntos de 
forma significativa, alcanzar las metas fijadas en la planificación, impactar en 
términos de agilización de los procesos, prestar un servicio de calidad a los 
estudiantes, la veracidad de la información, su alcance y control sistemático de los 
datos. La organización de la Universidad Mariana está constituida por el Consejo 
Máximo, como autoridad de regencia, en su orden le siguen las siguientes 
autoridades de gobierno: Consejo Directivo, el (la) Rector (a), los Consejos 
Académico y Administrativo y Financiero, los (las) Vicerrectores (as), los Consejos 
de Facultad y los (las) Decanos (as) y los (as) Directores(as) de Programa. La 
autoridad se ejerce a distintos niveles, según una gradación de atribuciones, 
funciones y responsabilidades.   
III.2.1.1.1.9.3. Comunicación organizacional 
La Universidad dispone de una comunicación organizacional que contribuye 
con la organización humana, desde los principios de gobernabilidad, garantizando el 
desarrollo del talento humano. Su estructura académico administrativa (Figura III.2) 
se la percibe como una estructura vertical, jerárquica, que garantiza la gobernabilidad 
entre autoridades de gobierno colegiado y personal, vela por su estabilidad y 
desarrollo, exige el fiel cumplimiento de los Estatutos y da las orientaciones 
generales para la vida universitaria. 
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Figura III.2. Estructura Académico - Administrativa de la Universidad Mariana 
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III.2.1.1.2. Variable Dimensiones básicas de la práctica pedagógica  
Tabla III.24. Frecuencias y porcentajes del registro de observaciones de los grupos focales de los 
profesores de la UMARIANA por códigos, variables y subvariables 
VARIABLES/S
UBVARIALES 
CÓDIGOS 
 
 
GRUPO FOCAL 1=50 GRUPO FOCAL 2= 47 TOTAL=97 
DIMENSIONES 
BÁSICAS DE 
LA PRACTICA 
PEDAGÓGICA 
SI NO SI NO SI NO 
f % f % f % f % f % f % 
Planificación de la 
enseñanza 
PEPG 43 44.33 7 7.22 43 44.33 4 4.12 86 88.66 11 11.34 
PETA 
Implicación del 
aprendizaje 
SHIA 50 51.55 0 0 44 45.36 3 3.09 94 96.91 3 3.09 
CIMA 
Interacción y 
clima en el aula 
IAA 42 43.30 8 8.25 42 43.30 5 5.15 84 86.60 13 13.40 
ACFCA 
Evaluación del 
aprendizaje 
PDE 49 50.52 1 1.03 44 45.36 3 3.09 93 95.88 4 4.12 
BDLE 
Autoevaluación de 
la función docente 
APRDP 20 20.61 30 30.92 29 29.91 18 18.56 49 50.52 48 49.48 
FUENTES DE 
AUTOEFICACI
A DOCENTE 
 37 38.15 13 13.39 40 41.24 7 7.22 77 79.39 20 20.61 
Experiencias 
directas 
EAED             
Experiencia 
modelo 
MEMF 
MACO 
Persuasión verbal RPA 
RES 
Estado emocional DPFS 
GPSP 
EXPERIENCIA 
DOCENTE 
 44 45.36 6 6.19 39 40.21 8 8.24 83 85.57 14 14.43 
Expertos (Con 
experiencia) 
SNCPR             
Noveles ( 
principiantes) 
VAEN 
CPRTP 
OTRAS 
VARIABLES 
 44 45.36 6 6.19 39 40.21 8 8.24 83 85.57 14 14.43 
Responsabilidad 
asumida por el 
aprendizaje 
CPAE             
Percepción del 
nivel de 
preparación 
CUBCAT 
FPDP 
Nivel de 
Satisfacción 
PRAP 
Tamaño del grupo 
al que enseña 
 
GDDD 
Compromiso con 
la profesión 
ECSE 
Autoeficacia 
colectiva 
PRCAC 
Percepción de 
influencia en el 
aprendizaje 
ASTV 
OEPEA 
Fuente: El autor. Los códigos fueron tomados del anexo VII.7.6.1 y los datos del anexo VII.7.2.1. 
Total Registros de observación G1=50, G2=47, total de registros 97. Apoyo teórico de  Marcelo, G. C. 
(1992). Dar sentido a los datos: la combinación de perspectivas cualitativa y cuantitativa en el análisis 
de entrevistas. En G. C. Marcelo y R. A. Medina, La investigación sobre formación del profesorado: 
métodos de investigación y análisis de datos (págs. 13-48). Argentina: Cincel. 
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 El profesor de la UMARIANA en la práctica pedagógica utiliza estrategias 
didácticas, es decir, acciones intencionales y conscientes, o decisiones, que permite 
alcanzar las finalidades definidas en el proceso pedagógico y en cada una de las 
dimensiones básicas de su ejercicio de docencia universitaria (Navaridas, 2004; 
Bixio, 2005; Monereo, 2006) (ver tabla III.24). Todas estas estrategias didácticas 
manifestadas y constatadas se agrupan en una serie de conductas explícitas como la 
planificación de la enseñanza, la implicación del aprendizaje, la interacción y clima 
en el aula, la evaluación del aprendizaje, y la autoevaluación de la función docente 
(Prieto, 2005, 2007) (Figura III.3) (ver tabla III.24).  
 Figura III.3. Taxonomía de las dimensiones básicas de la práctica pedagógica 
 
Explicación de los tópicos de significado: 
P.E.P.G: Planificación como estrategia dinamizadora de la práctica pedagógica 
P.E.T.A: Planificación como evidencia del trabajo académico 
S.H.I.A: Sentido humano de   la implicación en el aula 
C.I.M.A: Características de la implicación en la motivación académica  
I.A.A: Interacción como medio de atención y acercamiento  
I.A.A: Interacción como medio de atención y acercamiento 
A.C.F.C.A: Las acciones que favorecen el clima en el aula  
P.D.E: Los propósitos de la evaluación.  
B.D.L.E: Los beneficios de la evaluación  
A.P.R.D.P: La autoevaluación una práctica reflexiva que favorece el desarrollo profesional 
Estos códigos de los tópicos o las categorías inductivas surgieron del procesamiento de la 
información cualitativa tomadas del anexo VII.7.6.1 y de la Figura III.1. 
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 En la tabla III.24 se puede observar las frecuencias y los porcentajes de las 
estrategias didácticas por cada una de las dimensiones de la práctica pedagógica y 
sus tópicos, de las fuentes de información utilizadas por los profesores para evaluar 
su eficacia docente y de la autoeficacia docente colectiva que se usan en su actividad 
práctica. Las frecuencias y los porcentajes -como ya lo explique en el apartado 
II.4.2.2.2, p. 373- se obtuvieron de la sistematización de guías de observación, 
registro que se encuentra disponible en el Anexo VII.7.2. 
 A continuación pasamos a examinar las estrategias didácticas a partir de las 
subvariables y tópicos de significado mediante la técnica de los recursos de análisis 
(matrices), las evidencias testimoniales y constatadas, y las semejanzas y las 
diferencias de los profesores con alta autoeficacia (G1) y baja autoeficacia (G2). 
III.2.1.1.2.1. Subvariable: Planificación de la enseñanza 
 Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) de la UMARIANA y constatadas por los observadores 
clave cuando planifican su enseñanza. En esta fase preactiva (antes de la enseñanza) 
según las evidencias coincidentes entre las percepciones de los profesores y las 
observaciones de su actividad práctica, surgen dos tópicos (núcleos o categorías 
inductivas) de sentido: la planificación como estrategia dinamizadora de la práctica 
pedagógica (P.E.P.G.) y la planificación como evidencia del trabajo académico 
(P.E.T.A.), en las que se ejercen mayor impacto las creencias de autoeficacia 
docente.  
III.2.1.1.2.1.1. Tópico de significado: Planificación como 
estrategia dinamizadora de la práctica 
pedagógica  (P.E.P.G.)  
 La planificación como estrategia dinamizadora de la práctica pedagógica se 
caracteriza por su flexibilidad, está adaptada a las necesidades, al grupo que va a 
trabajar, tiene apertura al diálogo, búsqueda constante de nuevas estrategias de 
enseñanza aprendizaje, motivación e interés en las actividades teórico/prácticas bien 
fundamentadas y organizadas. De ahí que desde la percepción de los profesores 
universitarios se reconoce la incidencia de la planificación en la práctica pedagógica 
y como ésta se convierte en una estrategia dinamizadora, a partir de la confianza que 
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posee el profesor en sus capacidades para la planificación de la enseñanza, que  
puede evidenciarse en el profesorado a partir de sus juicios asumidos,  sus 
capacidades para planificar y las evidencias constatadas por los observadores clave 
en las observaciones a cada miembro de los grupos focales (ver tabla III.25).  
Tabla III.25. Autoeficacia y estrategias de planificación dinamizadora de la práctica pedagógica 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
PLANIFICACIÓN COMO ESTRATEGIA DINAMIZADORA DE LA PRÁCTICA 
PEDAGÓGICA (P.E.P.G.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Tengo en cuenta los conocimientos 
previos y un previo conocimiento 
del grupo para saber que estrategias 
utilizar… tener claridad en el 
espacio académico y la capacidad 
en la toma de decisiones al aplicar 
las estrategias pedagógicas… 
(AnexoVII.7.4.1.1./ G1EUNIMAR, 
P1, 2)104 
El profesor planifica los temas permitiendo que 
el grupo proponga  o sugiera algo respecto a lo 
planeado… planea la clase con ayuda de guías 
de trabajo… planifica el desarrollo de sus 
clases a través de la entrega del programa, la 
socialización de los contenidos, la forma de 
enseñanza y de evaluación… planifica por 
medio de una consulta para enterarnos e ir 
avanzando en la temática… 
(AnexoVII.7.4.1.1./G1GUUNIMAR,P9,P12,P1
4, P16)105 
La planificación en los profesores no suele evidenciarse, así como la forma de 
enseñanza y evaluación cuando por lo general no se da a conocer el plan de trabajo a 
los educandos (AnexoVII.7.4.1.1. G1GUEUNIMAR, P1) 
G2 
BAJA autoeficacia 
…Uno planifica una cosa pero el 
entorno es tan múltiple que uno 
siente experiencias diferentes de las 
que se planifico … en un espacio 
académico las estrategias  son 
varias(AnexoVII.7.4.1.2/G2EUNI
MAR,P6,7)106 
El profesor por lo general no da a conocer el 
plan de trabajo sino que retoma el tema visto 
en la clase anterior… brinda información sobre 
el tema a tratar con notas y ejercicios en el 
cuaderno… no da a conocer las formas de 
enseñanza y evaluación del aprendizaje…  
(AnexoVII.7.4.1.2/G2GUUNIMAR, 
P5,12,13)107 
 
La planificación en los profesores se  da cuando realizan diagnóstico del grupo, 
analizando sus características y sus conocimientos previos de  cada uno … 
(AnexoVII.7.4.1.2 /G2GUEUNIMAR,P3) 
La planificación se da cuando el profesor al iniciar la clase da a conocer el plan de 
trabajo… se evidencia cuando el profesor socializa lo que va a trabajar en la clase… 
se da cuando realizan diagnostico del grupo 
…(AnexoVII.7.4.1.2/G2GUEUNIMAR,P1,P2) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
 
                                                          
104 G1EUNIMAR, P1, 2: significa G1, grupo focal uno, E, entrevistas a profesores Universidad Mariana, tomado de P, los 
párrafos 1 y 2.  
105 G1GUUNIMAR, P9, 12, 14, 16: significa G1, grupo focal uno, GU, guía de observación a profesores Universidad Mariana, 
tomado de los P, párrafos 9, 14,16. 
106 G2EUNIMAR, P6: significa G2, grupo focal dos, E, entrevistas a los profesores de la Universidad Mariana, información 
tomada de los P, párrafo 6. 
107 G2GUEUNIMAR, P5, 12,13 significa G2, grupo focal dos, triangulación de GU, guías de observación y, E, las entrevistas 
tomado de los P, párrafos P5, 12, 13. 
Esta codificación se utiliza como evidencia de las referencias de testimonios del profesorado de la Universidad Mariana. 
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En los grupos profesorales G1 y G2 se pueden percibir los siguientes puntos 
de encuentro en sus creencias de autoeficacia para la planificación como: las ideas 
previas del estudiante, la preparación de las estrategias didácticas y la explicación de 
las temáticas, las temáticas adaptadas a las características del grupo y, en ocasiones, 
la planificación no se evidencia por no dar conocer el plan de trabajo (11.34% ver 
tabla III.24). 
Sin embargo, se perciben en los grupos focales las siguientes diferencias 
indicadas en los juicios manifestados y constatados. Para el grupo focal G1, se 
observa que las percepciones en la planificación debe haber claridad en el espacio 
académico, capacidad en la toma de decisiones, organización en el desarrollo de las 
estrategias pedagógicas, disposición de las estrategias pedagógicas de acuerdo a las 
competencias a evaluar, creación de cronograma de actividades, consultas para 
avanzar en las temáticas, manejo de tiempos coherentes con el contenido del 
programa, valoración de los aportes del estudiante en el desarrollo de los temas y 
aplicación de las evaluaciones cualitativas para analizar la metodología presentada. 
Para el grupo focal G2, sus creencias se evidencian en el uso de nuevas estrategias de 
carácter lúdico y humanista, dirigidas a los intereses del estudiante y a las estrategias 
eficaces que apunten a los objetivos del programa y a redefinirlas permanentemente 
(ver tabla III.25).  
Por todo ello, las creencias de autoeficacia para la planificación como 
estrategia dinamizadora de la práctica pedagógica, a partir de los juicios que dicen o 
asumen los profesores de los grupos focales y contrastados con las evidencias y 
constataciones de sus observaciones en la UMARIANA, se pueden sintetizar que: 
- La planificación es apropiada y oportuna cuando se tiene en cuenta las ideas 
previas, la claridad en el espacio académico a compartir, las características de la 
población, el contexto en el que se va a trabajar, la temática y las competencias que 
se quieren evaluar. 
- La organización y la preparación de las estrategias didácticas responden a un 
cronograma de actividades, son eficaces cuando hay coherencia con el programa del 
espacio académico o asignatura, son de carácter lúdico y  humanista, y responden a 
los intereses del estudiante. 
- La planificación, en algunos casos, no se evidencia o se constata por estudiantes, 
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dado que no se entregan los programas analíticos, quedando en creencias manifiestas 
o asumidas por profesores.  
- Los profesores utilizan evaluaciones de desempeño cualitativas que aplican a los 
estudiantes para conocer su percepción acerca de la metodología, los contenidos 
presentados  para mejorar continuamente en los procesos de enseñanza/aprendizaje. 
En definitiva, se puede inferir que las creencias de autoeficacia para la 
planificación se convierten en una estrategia dinamizadora de la práctica pedagógica 
cuando el estudiante reconoce el plan de trabajo, posibilita la organización del 
espacio académico, es coherente entre las temáticas a compartir y el uso de las 
estrategias didácticas, no es rígida, acoge los aportes de los estudiantes, las 
evaluaciones enfatizan el trabajo realizado en el aula, se desarrolla una pedagogía 
humanista y lúdica y se reconoce el conocimiento previo de los estudiantes. Del 
mismo modo se perciben diversos rasgos de planificación y creencias pedagógicas 
del profesor universitario; también se declara la poca evidencia de planificación que 
ocurre casuísticamente y de forma intuitiva, apoyando la tesis de que lo que dice que 
se hace no corresponde con lo que realmente hacen en la práctica pedagógica. Por 
todo ello, estas ideas apoyan la tesis de que la autoeficacia docente para la 
planificación de enseñanza agrupa aquellas acciones que realiza el educador cuando 
planifica una clase (Prieto, 2005, 2007).   
 Al respecto se deduce que el profesor universitario de la UMARIANA con 
alta autoeficacia orienta su planificación de la enseñanza como rutinas típicas de 
actividad y que contempla las estrategias pedagógicas y discursivas utilizadas antes 
de iniciar el curso o espacio académico o materia, mientras que los profesores con 
baja autoeficacia no comparten  la planificación con el estudiante.  
III.2.1.1.2.1.2. Tópico de significado: Planificación como 
evidencia del trabajo académico (P.E.T.A.)  
 La planificación como evidencia en el trabajo académico de los docentes se 
resalta con la preparación y explicación de las temáticas, el uso de estrategias de 
enseñanza, ejemplo, el panel de expertos, la clase magistral, los mapas conceptuales, 
las exposiciones, los trabajos en grupo, los talleres y  la preparación de las estrategias 
de evaluación, el examen escrito, facilitando en los educandos el conocimiento pleno 
de lo que van a trabajar y permitiendo que aporten, propongan o sugieran para la 
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planeación. Esto puede evidenciarse en la confianza que posee el profesor en sus 
capacidades para la planificación de la enseñanza a partir de sus juicios manifestados 
y constatados por los observadores clave en las observaciones a cada miembro de los 
Grupos focales (ver tabla III.26). 
Tabla III.26. Autoeficacia y estrategias de planificación como evidencia del trabajo académico 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS DE PLANIFICACION COMO EVIDENCIA DEL TRABAJO 
ACADEMICO (P.E.T.A.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
De acuerdo a como se planee y desarrolle 
el espacio académico este influirá en la 
motivación del estudiante. La 
planificación de las estrategias 
pedagógicas siempre va a depender del 
grupo, del tema y de la competencia que 
se define evaluar. 
(AnexoVII.7.4.1.1/G1EUNIMAR, P3, P4) 
Algunos profesores no planifican las 
clases (Anexo VII.7.4.1.1/ 
G1GUUNIMAR, P1, P2, P3) 
Otros enuncian que el profesorado, sí 
planifica el plan de trabajo de sus 
clases… planifica estrategias didácticas 
como el panel de expertos, los 
concursos y la clase magistral para el 
desarrollo de la clase… planifica 
estrategias evaluativas como el examen 
escrito… planifica una evaluación 
cualitativa de la actividad docente para 
analizar las metodologías y contenidos 
presentados… (AnexoVII.7.4.1.1/  
G1GUUNIMAR,P5, P6, P7) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Hay que diseñar diferentes estrategias, 
siempre desde la pedagogía humanista, … 
Digo que las estrategias que uno utiliza 
debe cumplir lo contenido en el 
programa… transformar y saber para qué 
entorno y para que micro entorno aplicar 
esa estrategia… uno planifica una cosa 
pero el entorno es tan múltiple que uno 
siente experiencias diferentes de las que se 
planifico (AnexoVII.7.4.1.2/ 
G2EUNIMAR,P3, P4,P6) 
Da a conocer el plan de trabajo, explica 
los ejercicios que se van a desarrollar en 
clase… el plan de trabajo que consiste 
en hacer una retroalimentación de los 
temas que se han visto durante el 
semestre… brinda información sobre el 
tema a tratar con notas y ejercicios en el 
cuaderno…  por lo general los 
profesores no dan a conocer las formas 
de enseñanza y evaluación del 
aprendizaje… (AnexoVII.7.4.1.2/  
G2GUUNIMAR,P2, P4, P5, P12, P15) 
 
La planificación se evidencia con en la retroalimentación de los temas vistos… 
(AnexoVII.7.4.1.2/ G2GUEUNIMAR, P4) 
… la planificación se evidencia cuando el profesor socializa lo que va a trabajar en la 
clase… diagnóstico del grupo…estrategias nuevas para la clase , analizando los 
conocimientos previos, con la preparación y explicación  de ejercicios … 
(AnexoVII.7.4.1.2/G2GUEUNIMAR, P3, P5) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En el grupo profesoral G1 y G2 se pueden percibir los siguientes acuerdos en 
sus expectativas de autoeficacia para la planificación como evidencia del trabajo 
académico a través de  la preparación de estrategias de enseñanza, de aprendizaje y 
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planeación. Esto puede evidenciarse en la confianza que posee el profesor en sus 
capacidades para la planificación de la enseñanza a partir de sus juicios manifestados 
y constatados por los observadores clave en las observaciones a cada miembro de los 
Grupos focales (ver tabla III.26). 
Tabla III.26. Autoeficacia y estrategias de planificación como evidencia del trabajo académico 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS DE PLANIFICACION COMO EVIDENCIA DEL TRABAJO 
ACADEMICO (P.E.T.A.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
De acuerdo a como se planee y desarrolle 
el espacio académico este influirá en la 
motivación del estudiante. La 
planificación de las estrategias 
pedagógicas siempre va a depender del 
grupo, del tema y de la competencia que 
se define evaluar. 
(AnexoVII.7.4.1.1/G1EUNIMAR, P3, P4) 
Algunos profesores no planifican las 
clases (Anexo VII.7.4.1.1/ 
G1GUUNIMAR, P1, P2, P3) 
Otros enuncian que el profesorado, sí 
planifica el plan de trabajo de sus 
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estrategias evaluativas como el examen 
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G2 
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Hay que diseñar diferentes estrategias, 
siempre desde la pedagogía humanista, … 
Digo que las estrategias que uno utiliza 
debe cumplir lo contenido en el 
programa… transformar y saber para qué 
entorno y para que micro entorno aplicar 
esa estrategia… uno planifica una cosa 
pero el entorno es tan múltiple que uno 
siente experiencias diferentes de las que se 
planifico (AnexoVII.7.4.1.2/ 
G2EUNIMAR,P3, P4,P6) 
Da a conocer el plan de trabajo, explica 
los ejercicios que se van a desarrollar en 
clase… el plan de trabajo que consiste 
en hacer una retroalimentación de los 
temas que se han visto durante el 
semestre… brinda información sobre el 
tema a tratar con notas y ejercicios en el 
cuaderno…  por lo general los 
profesores no dan a conocer las formas 
de enseñanza y evaluación del 
aprendizaje… (AnexoVII.7.4.1.2/  
G2GUUNIMAR,P2, P4, P5, P12, P15) 
 
La planificación se evidencia con en la retroalimentación de los temas vistos… 
(AnexoVII.7.4.1.2/ G2GUEUNIMAR, P4) 
… la planificación se evidencia cuando el profesor socializa lo que va a trabajar en la 
clase… diagnóstico del grupo…estrategias nuevas para la clase , analizando los 
conocimientos previos, con la preparación y explicación  de ejercicios … 
(AnexoVII.7.4.1.2/G2GUEUNIMAR, P3, P5) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En el grupo profesoral G1 y G2 se pueden percibir los siguientes acuerdos en 
sus expectativas de autoeficacia para la planificación como evidencia del trabajo 
académico a través de  la preparación de estrategias de enseñanza, de aprendizaje y 
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de evaluación, la socialización del plan de trabajo del espacio académico, la 
planificación de diagnósticos grupales y la aplicación de estrategias eficaces, aunque 
en ciertos espacios académicos o materias se evidencia que los profesores no 
planifican. Por el contrario, se pueden percibir diferencias entre los grupos G1 y G2. 
Para el profesorado del grupo G1, la organización en el desarrollo de las estrategias 
pedagógicas, la disposición de las estrategias pedagógicas de acuerdo a las 
competencias a evaluar, la creación de cronograma de actividades, las consultas para 
ir avanzando en las temáticas y el manejo de tiempos acordes con el contenido del 
programa. Para el grupo G2, las estrategias según intereses del estudiante y las 
estrategias eficaces apuntan a los objetivos del programa y a la preparación de 
nuevas estrategias. 
Por todo ello, se percibe que las creencias de eficacia para la planificación 
como evidencia del trabajo académico de los profesores se visibiliza mediante una 
enseñanza preactiva que anticipa la creación del programa analítico del espacio 
académico o materia, el desarrollo de las estrategias a utilizar y la eficacia en el 
desarrollo de los procesos pedagógicos, la socialización del plan de trabajo, el 
diagnóstico sobre el grupo y sus conocimientos previos, el logro de estrategias 
eficaces que cubran las necesidades de aprendizaje de los estudiantes y las 
competencias a evaluar, la utilización de un cronograma de actividades para una 
adecuada organización y manejo de los tiempos y la preparación de nuevas 
estrategias acordes a los intereses de los estudiantes. En general, se puede inferir que 
las creencias de autoeficacia para la planificación como evidencia del trabajo 
académico se relacionan con el tiempo para el desarrollo de su trabajo académico 
interno y externo en el aula de clase, el diagnóstico del grupo y las nuevas 
estrategias, la planificación  novedosa y los intereses de los estudiantes, logrando 
efectividad en los procesos de enseñanza/aprendizaje. Aún más el profesorado con 
alta autoeficacia en la planificación como evidencia del trabajo académico, asume la 
responsabilidad para alcanzar los propósitos de aprendizaje, mientras que el 
profesorado con baja autoeficacia, aunque resalta la importancia de la planificación, 
la percibe difícil y dependiente del entorno por su multiplicidad de factores que la 
afectan. En cambio en los dos grupos de docentes, en algunos casos, se evidencia que 
no hay coherencia entre lo que dicen que hacen con lo que realmente hacen en la 
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planificación. 
Con todo esto, para esta subvariable se puede deducir que respecto al grado 
en el que los profesores se sienten capaces de usar estrategias para la planificación de 
la enseñanza como forma de dinamizar la práctica pedagógica (P.E.P.G) y como 
evidencia del trabajo académico (P.E.T.A.), se detecta que en general el uso que 
hacen en su actividad práctica es de un 88.66%. Sin embargo, el 11.34% no constata 
el uso de estas estrategias en la práctica pedagógica del profesor universitario, del 
cual, el 7.22% de los profesores con autoeficacia alta no evidencian el uso de estas 
estrategias en el aula, entre tanto los profesores con baja autoeficacia sólo se estima 
en un 4.12%. Por lo visto los profesores universitarios se sienten capaces de utilizar 
distintas estrategias para planificar y preparar tareas, en orden de importancia, es la 
tercera de las dimensiones más alta respecto a las demás áreas de la práctica 
pedagógica (ver tabla III.24) y (Figura III.3). 
III.2.1.1.2.2. Subvariable: Implicación en el aprendizaje 
 Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de la 
UMARIANA de los grupos focales (G1 y G2) y constatadas por los observadores 
clave cuando involucran en el aprendizaje a los educandos. En esta fase interactiva 
(durante la enseñanza) según las evidencias coincidentes entre las percepciones de 
profesores y las observaciones de su actividad práctica, surgen dos tópicos (núcleos) 
de sentido: sentido humano de la implicación en el aula (S.H.I.A.) y características 
de la implicación en la motivación académica (C.I.M.A.), en las que se ejercen 
mayor impacto las creencias de autoeficacia docente. A continuación pasamos a 
revisar su caracterización y esquematización, a partir de evidencias constatadas, sus 
puntos comunes, sus diferencias y el efecto en los profesores con alta autoeficacia 
(G1) y baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.1.2.2.1. Tópico de significado: Sentido humano de la 
implicación en el aprendizaje  (S.H.I.A.)  
El sentido humano de la implicación en el aprendizaje por parte de los 
docentes se percibe a partir de las creencias de autoeficacia para interactuar con los 
educandos, generar un clima agradable, promover una buena disposición y 
motivación en el proceso de aprendizaje, esto puede evidenciarse desde los juicios 
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el uso de estas estrategias en la práctica pedagógica del profesor universitario, del 
cual, el 7.22% de los profesores con autoeficacia alta no evidencian el uso de estas 
estrategias en el aula, entre tanto los profesores con baja autoeficacia sólo se estima 
en un 4.12%. Por lo visto los profesores universitarios se sienten capaces de utilizar 
distintas estrategias para planificar y preparar tareas, en orden de importancia, es la 
tercera de las dimensiones más alta respecto a las demás áreas de la práctica 
pedagógica (ver tabla III.24) y (Figura III.3). 
III.2.1.1.2.2. Subvariable: Implicación en el aprendizaje 
 Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de la 
UMARIANA de los grupos focales (G1 y G2) y constatadas por los observadores 
clave cuando involucran en el aprendizaje a los educandos. En esta fase interactiva 
(durante la enseñanza) según las evidencias coincidentes entre las percepciones de 
profesores y las observaciones de su actividad práctica, surgen dos tópicos (núcleos) 
de sentido: sentido humano de la implicación en el aula (S.H.I.A.) y características 
de la implicación en la motivación académica (C.I.M.A.), en las que se ejercen 
mayor impacto las creencias de autoeficacia docente. A continuación pasamos a 
revisar su caracterización y esquematización, a partir de evidencias constatadas, sus 
puntos comunes, sus diferencias y el efecto en los profesores con alta autoeficacia 
(G1) y baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.1.2.2.1. Tópico de significado: Sentido humano de la 
implicación en el aprendizaje  (S.H.I.A.)  
El sentido humano de la implicación en el aprendizaje por parte de los 
docentes se percibe a partir de las creencias de autoeficacia para interactuar con los 
educandos, generar un clima agradable, promover una buena disposición y 
motivación en el proceso de aprendizaje, esto puede evidenciarse desde los juicios 
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asumidos por los profesores y visualizados por los observadores de los Grupos 
focales (ver tabla III.27). 
Tabla III.27. Autoeficacia y estrategias del sentido humano de la implicación en el aprendizaje 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS DEL SENTIDO HUMANO DE LA IMPLICACIÓN EN EL 
APRENDIZAJE  (S.H.I.A.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Las estrategias grupales  son 
importantes teniendo en cuenta que se 
debe indagar en las estrategias 
individuales por las aptitudes… 
(AnexoVII.7.4.1.1/ G1EUNIMAR, P6) 
Suscita la implicación de los estudiantes 
permitiendo que propongan por medio del 
diálogo la organización de los horarios, 
formas de evaluación y metodología… a 
través de la técnica de panel de expertos 
…(AnexoVII.7.4.1.1/G1GUUNIMAR, P30, 
P33) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Hay que posibilitar que los estudiantes 
promuevan y generen ideas y digan 
como quisieran desarrollar ese espacio 
académico, traigan dudas, casos, 
ensayos, y este se debe 
contextualizar…. Despertar el sentido 
de conciencia y ayudar a cristalizar sus 
proyectos de vida….  
(AnexoVII.7.4.1.2/ G2GEUNIMAR, 
P10, P11) 
El profesor recibe sugerencias de los 
educandos… a través de la lectura y 
explicación de artículos del tema visto… La 
profesora posibilita la implicación de los 
estudiantes por medio de ejercicios 
calificables para desarrollar en el tablero… 
(AnexoVII.7.4.1.2/G2GUUNIMAR, P28, 
P33, P34) 
La interacción en los profesores se evidencia en la  participación activa de los 
educandos en ejercicios que se desarrollan en el tablero… cuando ilustra los temas 
haciendo que el educando muestre interés y participe en clase. (AnexoVII.7.4.1.2/ 
G2GUEUNIMAR, P16, P24) 
La implicación en los profesores se observa a través de la lectura y explicación de 
artículos del tema visto clase… por medio del diálogo entre profesores y estudiantes 
sobre los horarios, formas de evaluación y metodología……( AnexoVII.7.4.1.2/ 
G2GUEUNIMAR, P20, P26) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En el profesorado de los grupos G1 y G2 se observan los siguientes acuerdos 
en su capacidad percibida para implicar en el aprendizaje con sentido humano como 
el diálogo y la concertación con los estudiantes del horario, la metodología y la 
forma de evaluación, la lectura y la explicación de los temas, el desarrollo de 
ejercicios en el tablero, la socialización de los trabajos independientes, la posibilidad 
de sugerencias en las explicaciones, el uso de técnicas que involucran al estudiante, 
como por ejemplo: el panel de expertos donde se percibe participación, atención, 
disposición y apoyo por parte del profesor en el desarrollo de las temáticas. Sin 
embargo,  se encuentran diferencias entre cada uno de los dos grupos. Para el grupo 
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asumidos por los profesores y visualizados por los observadores de los Grupos 
focales (ver tabla III.27). 
Tabla III.27. Autoeficacia y estrategias del sentido humano de la implicación en el aprendizaje 
PROFESORES/GRUPO 
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APRENDIZAJE  (S.H.I.A.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Las estrategias grupales  son 
importantes teniendo en cuenta que se 
debe indagar en las estrategias 
individuales por las aptitudes… 
(AnexoVII.7.4.1.1/ G1EUNIMAR, P6) 
Suscita la implicación de los estudiantes 
permitiendo que propongan por medio del 
diálogo la organización de los horarios, 
formas de evaluación y metodología… a 
través de la técnica de panel de expertos 
…(AnexoVII.7.4.1.1/G1GUUNIMAR, P30, 
P33) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Hay que posibilitar que los estudiantes 
promuevan y generen ideas y digan 
como quisieran desarrollar ese espacio 
académico, traigan dudas, casos, 
ensayos, y este se debe 
contextualizar…. Despertar el sentido 
de conciencia y ayudar a cristalizar sus 
proyectos de vida….  
(AnexoVII.7.4.1.2/ G2GEUNIMAR, 
P10, P11) 
El profesor recibe sugerencias de los 
educandos… a través de la lectura y 
explicación de artículos del tema visto… La 
profesora posibilita la implicación de los 
estudiantes por medio de ejercicios 
calificables para desarrollar en el tablero… 
(AnexoVII.7.4.1.2/G2GUUNIMAR, P28, 
P33, P34) 
La interacción en los profesores se evidencia en la  participación activa de los 
educandos en ejercicios que se desarrollan en el tablero… cuando ilustra los temas 
haciendo que el educando muestre interés y participe en clase. (AnexoVII.7.4.1.2/ 
G2GUEUNIMAR, P16, P24) 
La implicación en los profesores se observa a través de la lectura y explicación de 
artículos del tema visto clase… por medio del diálogo entre profesores y estudiantes 
sobre los horarios, formas de evaluación y metodología……( AnexoVII.7.4.1.2/ 
G2GUEUNIMAR, P20, P26) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En el profesorado de los grupos G1 y G2 se observan los siguientes acuerdos 
en su capacidad percibida para implicar en el aprendizaje con sentido humano como 
el diálogo y la concertación con los estudiantes del horario, la metodología y la 
forma de evaluación, la lectura y la explicación de los temas, el desarrollo de 
ejercicios en el tablero, la socialización de los trabajos independientes, la posibilidad 
de sugerencias en las explicaciones, el uso de técnicas que involucran al estudiante, 
como por ejemplo: el panel de expertos donde se percibe participación, atención, 
disposición y apoyo por parte del profesor en el desarrollo de las temáticas. Sin 
embargo,  se encuentran diferencias entre cada uno de los dos grupos. Para el grupo 
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de profesores G1, las acciones utilizadas y constatadas se refieren a las asesorías de 
investigación y los aportes conjuntos de profesores y educandos en la investigación. 
Mientras que para el grupo de profesores G2,  se califica el esfuerzo del estudiante, 
se trabaja con ejemplos de la vida cotidiana, se involucra a los estudiantes 
constantemente para que estén activos, se realizan preguntas directas a los 
estudiantes y se corrigen los talleres. 
Como se ve, se puede deducir que la capacidad percibida para implicar en el 
aprendizaje a los estudiantes se evidencia por el diálogo entre el profesor y el 
estudiante,  por la disposición del profesor para acompañar y escuchar al estudiante, 
y posibilitar el mejoramiento continuo. También se revela que la participación activa 
de los estudiantes constituye un aspecto fundamental en su proceso de aprendizaje 
para que se encuentren motivados y sientan deseos de aprender. De ahí que  tanto 
para los profesores de alta como de baja autoeficacia docente, la capacidad percibida 
para implicar en el aprendizaje con sentido humano es una necesidad y se convierte 
en un reto permanente en el trabajo en el aula, para los profesores con baja 
autoeficacia perciben que la participación activa es valiosa en el proceso de 
enseñanza, involucrando a los estudiantes mediante el diálogo acerca de horarios, 
metodologías y formas de evaluación.     
III.2.1.1.2.2.2. Tópico de significado: Características de la 
implicación en la motivación académica 
(C.I.M.A.)  
Las características de la implicación en la motivación académica por parte de 
los docentes se observa a partir de la capacidad percibida por los profesores para 
promover la implicación de los educandos, generar un clima agradable, favorecer el 
uso de las nuevas tecnologías, promover una buena disposición y motivación en el 
proceso de aprendizaje, que constatados desde los juicios asumidos por los 
profesores y desde la percepción de los observadores al profesorado de los Grupos 
focales (ver tabla III.28). 
En el grupo profesoral G1 y G2 los consensos que se pueden percibir en las 
creencias de autoeficacia para la implicación en la motivación académica tienen que 
ver con la capacidad del profesorado para planear estrategias de trabajo grupal e 
individual, para favorecer las preguntas y la retroalimentación sobre los temas y para 
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de profesores G1, las acciones utilizadas y constatadas se refieren a las asesorías de 
investigación y los aportes conjuntos de profesores y educandos en la investigación. 
Mientras que para el grupo de profesores G2,  se califica el esfuerzo del estudiante, 
se trabaja con ejemplos de la vida cotidiana, se involucra a los estudiantes 
constantemente para que estén activos, se realizan preguntas directas a los 
estudiantes y se corrigen los talleres. 
Como se ve, se puede deducir que la capacidad percibida para implicar en el 
aprendizaje a los estudiantes se evidencia por el diálogo entre el profesor y el 
estudiante,  por la disposición del profesor para acompañar y escuchar al estudiante, 
y posibilitar el mejoramiento continuo. También se revela que la participación activa 
de los estudiantes constituye un aspecto fundamental en su proceso de aprendizaje 
para que se encuentren motivados y sientan deseos de aprender. De ahí que  tanto 
para los profesores de alta como de baja autoeficacia docente, la capacidad percibida 
para implicar en el aprendizaje con sentido humano es una necesidad y se convierte 
en un reto permanente en el trabajo en el aula, para los profesores con baja 
autoeficacia perciben que la participación activa es valiosa en el proceso de 
enseñanza, involucrando a los estudiantes mediante el diálogo acerca de horarios, 
metodologías y formas de evaluación.     
III.2.1.1.2.2.2. Tópico de significado: Características de la 
implicación en la motivación académica 
(C.I.M.A.)  
Las características de la implicación en la motivación académica por parte de 
los docentes se observa a partir de la capacidad percibida por los profesores para 
promover la implicación de los educandos, generar un clima agradable, favorecer el 
uso de las nuevas tecnologías, promover una buena disposición y motivación en el 
proceso de aprendizaje, que constatados desde los juicios asumidos por los 
profesores y desde la percepción de los observadores al profesorado de los Grupos 
focales (ver tabla III.28). 
En el grupo profesoral G1 y G2 los consensos que se pueden percibir en las 
creencias de autoeficacia para la implicación en la motivación académica tienen que 
ver con la capacidad del profesorado para planear estrategias de trabajo grupal e 
individual, para favorecer las preguntas y la retroalimentación sobre los temas y para 
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involucrar al estudiante a que aporte o de a conocer sus dudas. Así mismo, existen 
diferencias entre cada uno de estos grupos. Para el profesorado del grupo G1, las 
estrategias didácticas constatadas que utilizan se refieren a las asesorías, a los aportes 
de los estudiantes, a la retroalimentación a los temas tratados y a las sugerencias 
realizadas en clase, en cambio, para  los profesores del grupo G2, las acciones 
constatadas  invitan a los estudiantes para que hablen sobre sus dudas, se realicen 
mesas redondas, debates, socialización preguntas directas, se fomente la discusión y 
la corrección de talleres (ver tabla III.28).  
Por consiguiente, se percibe que para los profesores las estrategias didácticas 
que favorecen las expectativas de autoeficacia para la implicación en la motivación 
académica se refieren a iniciativas y sugerencias de los estudiantes, a  ideas para 
crear un plan de trabajo según las necesidades del espacio académico, a intereses de 
los estudiantes, a escuchar  problemas planteados, a respaldar e involucrar la 
planeación de la clase, a generar compromiso  del estudiante para cumplir sus tareas, 
a recibir y socializar el trabajo independiente, a valorar el esfuerzo realizado en el 
grupo de trabajo y con los compañeros, a utilizar ejemplos de la vida cotidiana para 
despertar el interés de los estudiantes, despertar entusiasmo por el tema y a generar 
motivación por la temática. 
Tabla III.28. Autoeficacia y estrategias de las características de la implicación en la motivación 
académica 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS DE LAS CARACTERISTICAS DE LA IMPLICACION EN LA 
MOTIVACION ACADEMICA (C.I.M.A.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
La aplicación de las estrategias influirá en 
la motivación del estudiante, de acuerdo a 
como se planee y desarrolle el espacio 
académico en conjunto con el educando  
 (AnexoVII.7.4.1.1/ G1EUNIMAR, P7). 
El profesor promueve la implicación…a través 
de asesorías… a través de los aportes de cada 
uno de los estudiantes a la investigación… por 
medio de la retroalimentación de los temas y las 
sugerencias…. 
(AnexoVII.7.4.1.1/  G1GUUNIMAR, P36, 38, 
39). 
G2 
BAJA autoeficacia 
No existe percepciones Los profesores implican en el aprendizaje a 
través de mesas redondas, debates, 
socialización,… haciendo preguntas directas 
para constatar los talleres realizados en clase, a 
través de la corrección de los ejercicios del 
taller….en torno a la discusión de un tema de 
interés…  
(AnexoVII.7.4.1.2/  G2GUUNIMAR, P41, 
48,49, 50, 51). 
  
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
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involucrar al estudiante a que aporte o de a conocer sus dudas. Así mismo, existen 
diferencias entre cada uno de estos grupos. Para el profesorado del grupo G1, las 
estrategias didácticas constatadas que utilizan se refieren a las asesorías, a los aportes 
de los estudiantes, a la retroalimentación a los temas tratados y a las sugerencias 
realizadas en clase, en cambio, para  los profesores del grupo G2, las acciones 
constatadas  invitan a los estudiantes para que hablen sobre sus dudas, se realicen 
mesas redondas, debates, socialización preguntas directas, se fomente la discusión y 
la corrección de talleres (ver tabla III.28).  
Por consiguiente, se percibe que para los profesores las estrategias didácticas 
que favorecen las expectativas de autoeficacia para la implicación en la motivación 
académica se refieren a iniciativas y sugerencias de los estudiantes, a  ideas para 
crear un plan de trabajo según las necesidades del espacio académico, a intereses de 
los estudiantes, a escuchar  problemas planteados, a respaldar e involucrar la 
planeación de la clase, a generar compromiso  del estudiante para cumplir sus tareas, 
a recibir y socializar el trabajo independiente, a valorar el esfuerzo realizado en el 
grupo de trabajo y con los compañeros, a utilizar ejemplos de la vida cotidiana para 
despertar el interés de los estudiantes, despertar entusiasmo por el tema y a generar 
motivación por la temática. 
Tabla III.28. Autoeficacia y estrategias de las características de la implicación en la motivación 
académica 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS DE LAS CARACTERISTICAS DE LA IMPLICACION EN LA 
MOTIVACION ACADEMICA (C.I.M.A.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
La aplicación de las estrategias influirá en 
la motivación del estudiante, de acuerdo a 
como se planee y desarrolle el espacio 
académico en conjunto con el educando  
 (AnexoVII.7.4.1.1/ G1EUNIMAR, P7). 
El profesor promueve la implicación…a través 
de asesorías… a través de los aportes de cada 
uno de los estudiantes a la investigación… por 
medio de la retroalimentación de los temas y las 
sugerencias…. 
(AnexoVII.7.4.1.1/  G1GUUNIMAR, P36, 38, 
39). 
G2 
BAJA autoeficacia 
No existe percepciones Los profesores implican en el aprendizaje a 
través de mesas redondas, debates, 
socialización,… haciendo preguntas directas 
para constatar los talleres realizados en clase, a 
través de la corrección de los ejercicios del 
taller….en torno a la discusión de un tema de 
interés…  
(AnexoVII.7.4.1.2/  G2GUUNIMAR, P41, 
48,49, 50, 51). 
  
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
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A causa de ello, se puede inferir que las estrategias didácticas que despiertan 
una percepción de eficacia percibida para la implicación en la motivación académica 
se refleja en la habilidad que tienen los profesores para concertar y co-construir con 
los estudiantes el proceso de enseñanza aprendizaje, demostrar  interés profesoral por 
atraer al estudiante, generar compromisos, hacer  preguntas, invitar a socializar y a 
favorecer la escucha mutua.  
En suma, en esta subvariable se encuentra que los profesores se sienten 
capaces de utilizar estrategias para la implicación del aprendizaje con sentido 
humano (S.H.I.A.) y con influencia en la motivación académica (C.I.M.A.) en un 
96.91% de relación entre sus creencias de autoeficacia y el uso que hacen de ellas, 
mientras que en un 3.09% no se evidencia ninguna relación. Además, se observa que 
con el uso de dichas estrategias la percepción de eficacia percibida es más frecuente 
y se constata en el grupo focal G1 con un 51.55%, mientras que en el grupo focal G2 
tiene un uso más bajo con un 45.36%. Por tanto la percepción de eficacia percibida 
por los profesores universitarios es la más alta respecto a las demás dimensiones de 
su práctica pedagógica cuando se trata de utilizar estrategias para implicar a los 
educandos en el aprendizaje (ver tabla III.24) (Figura III.3).  
III.2.1.1.2.3. Subvariable: Interacción y clima en el aula 
 Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) de la UMARIANA y constatadas por los observadores 
clave cuando se refiere a la interacción y clima en el aula. En esta fase interactiva 
(durante la enseñanza) según las evidencias coincidentes entre las percepciones de 
profesores y las observaciones de su actividad práctica, surgen dos tópicos (núcleos) 
de sentido: interacción como medio de atención y acercamiento (I.A.A.) y las 
acciones que favorecen el clima en el aula (A.C.F.C.A.), en las que se ejercen mayor 
impacto las creencias de autoeficacia docente. A continuación pasamos a examinar 
su caracterización y esquematización, a partir de evidencias constatadas, sus puntos 
comunes, sus diferencias y el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y 
baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.1.2.3.1. Tópico de significado: Interacción como medio 
de atención y acercamiento  (I.A.A.)   
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favorecer la escucha mutua.  
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profesores y las observaciones de su actividad práctica, surgen dos tópicos (núcleos) 
de sentido: interacción como medio de atención y acercamiento (I.A.A.) y las 
acciones que favorecen el clima en el aula (A.C.F.C.A.), en las que se ejercen mayor 
impacto las creencias de autoeficacia docente. A continuación pasamos a examinar 
su caracterización y esquematización, a partir de evidencias constatadas, sus puntos 
comunes, sus diferencias y el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y 
baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.1.2.3.1. Tópico de significado: Interacción como medio 
de atención y acercamiento  (I.A.A.)   
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Tabla III.29. Autoeficacia y estrategias de la interacción como medio de atención y acercamiento 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS DE LA INTERACCIÓN COMO MEDIO DE ATENCIÓN Y 
ACERCAMIENTO  (I.A.A) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
No existe percepciones La profesora posibilita la interacción a 
través de actividades en grupo…se 
socializan para resolver dudas 
(AnexoVII.7.4.1.1/ G1GUUNIMAR, P32) 
La profesora promueve la interacción 
activa de sus educandos a través de talleres 
grupales, seminarios, socializaciones 
(Anexo VII.7.4.1.1/ G1GUUNIMAR, P34) 
La profesora si promueve la interacción 
activa mediante preguntas abiertas de los 
educandos para resolver dudas sobre el 
tema que se está tratando (Anexo VII. 
7.4.1.1/ G1GUUNIMAR,P37) 
La interacción en los profesores se evidencia en sus prácticas pedagógicas en la 
construcción y aplicación de estrategias de aprendizaje como son los trabajos 
escritos, actividad es en grupo, el panel de expertos, foros, talleres grupales, 
seminarios y estrategias grupales teniendo en cuenta las aptitudes individuales que 
tienen los educandos para plasmar lo que han aprendido. (Anexo VII.7.4.1.1/ 
G1GUEUNIMAR, P18) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Uno quiere que el estudiante interactúe 
más por el contrario ha sido difícil, 
quisiera que dentro de mí estrategia se 
posibilite interacción, pero cuando uno 
deja una estrategia para que el estudiante 
participe, dice no pudimos, no hicimos y 
nuevamente se va la responsabilidad a la 
parte del docente… Los muchachos nos 
exigen manejar el internet, los que le 
hemos hecho el quite a la tecnología, 
hemos tenido que abrir y darles el correo 
y darnos el chance de interactuar 
virtualmente. 
(AnexoVII.7.4.1.2/G2EUNIMAR , 
P8,P9) 
proponiendo la socialización de los talleres 
realizados… por medio de la calificación 
del esfuerzo… través de mesas redondas, 
debates, socializaciones… dándoles la 
palabra para que comenten sobre el 
tema…(Anexo 
VII.7.4.1.2/G2GUUNIMAR, P36, 41,42)  
Uno como docente necesita despojarse de 
la coraza y acercarse a los estudiantes. 
(AnexoVII.7.4.1.2/G2GUUNIMAR, P13) 
 
La interacción de los profesores se da en sus prácticas pedagógicas, en las preguntas 
orales en clase, sobre lecturas recomendadas, salidas al tablero, ejercicios, talleres 
para retroalimentar los conocimientos asimilados por los educandos. 
 
La interacción se da por medio de debates y discusiones que hacen a cerca de un tema 
de interés para los educandos. 
 
La interacción se evidencia cuando el profesor ilustra los temas haciendo que el 
educando muestre interés y participe en clase 
 
(Anexo VII.7.4.1.2/ G2GUEUNIMAR, P22,P23,P24) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
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Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
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Al respecto este tópico de significado de la autoeficacia para la interacción 
como medio de atención y acercamiento se refiere a acciones del profesorado que  
centran su atención en los procesos de aprendizaje,  puede evidenciarse a partir de los 
juicios asumidos por los profesores y las percepciones de los observadores de los 
grupos focales (ver tabla III.29).  
 En el grupo profesoral G1 y G2 se pueden evidenciar algunos puntos de 
encuentro a través de las actividades de trabajo en grupo, talleres, preguntas abiertas, 
socializaciones, es decir, mediante la aplicación de diversas modalidades de la 
práctica pedagógica. Al contrario las diferencias entre los dos grupos de profesores 
se caracterizan para el profesorado del grupo G1, porque  la percepción de eficacia 
percibida es más elevada cuando proponen más estrategias didácticas que permitan 
interactuar con el estudiante con mejor atención y apoyo en el proceso de aprendizaje 
del estudiante, mientras que para el profesorado del grupo G2 perciben que cuanto 
más se posibiliten estrategias didácticas, menos disposición se genera en el 
estudiante y en el profesor mayor responsabilidad. 
Por consiguiente, se observa que los profesores se sienten más capaces de 
interactuar con los estudiantes cuando se presta mayor atención y existe un apropiado 
acercamiento a los educandos, cuando se usan diferentes estrategias pedagógicas de 
acuerdo a sus aptitudes, se les proponen ambientes de aprendizaje diversos y se 
comparten los aciertos y los desaciertos del proceso pedagógico. De igual manera, se 
demuestra el interés por atraer al estudiante, utilizando herramientas como las Tics108 
para estar acorde con la tecnología que usan hoy en día los jóvenes. De lo contrario 
se sienten con menos expectativas de autoeficacia para interactuar cuando el 
estudiante tiene poca disposición y le genera mayor responsabilidad en el aprendizaje 
del educando.  
III.2.1.1.2.3.2.  Tópico de significado: las acciones que 
favorecen el clima en el aula  (A.C.F.C.A.) 
 Las acciones que favorecen el clima en el aula incluyen por las estrategias 
para el manejo del tema,  el ambiente de diálogo, la comunicación asertiva y de 
respeto al educando, el estado de ánimo y de comportamiento apropiado, que permita 
                                                          
108 Representa nuevas tecnologías de la información y comunicación. 
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comprender claramente las explicaciones y reducir la resistencia, así como lograr 
mayor flexibilidad y accesibilidad al conocimiento compartido. Puede constatarse a 
partir de los juicios asumidos por los profesores y de las percepciones de los 
observadores de los Grupos focales (ver tabla III.30). 
En los grupos profesorales G1 y G2 se observan algunas similitudes en 
referencia a la capacidad del profesor para asumir estrategias para favorecer el clima 
en el aula como: compartir sentimientos, afectos, apoyar en los proyectos de vida, en 
las exposiciones, talleres, preguntas orales, etc., posibilitar disposición para orientar 
el proceso de enseñanza aprendizaje. De igual manera, se evidencian en la actividad 
práctica del profesorado las estrategias didácticas que tienen que ver con su 
capacidad para resolver los conflictos de forma acertada, lograr comunicación verbal 
y no verbal  asertiva, y mantener  carisma y disposición con los estudiantes. Así 
como existen similitudes, se observan diferencias relevantes entre los dos grupos de 
profesores.  
Los profesores G1 con alta autoeficacia muestran que entre los dos actores 
existen afectos y rechazos a tenerse en cuenta, cercanías con los temas más 
importantes, rechazos por temas poco importantes. Estos profesores procuran darle 
importancia a la disposición interna y externa de los estudiantes con respecto a su 
profesión, favorecen la cercanía a nivel grupal y a nivel individual, mantienen el 
sentido de escucha, la disposición, la comprensión y el respeto por parte del profesor. 
En cambio, los profesores del grupo G2 con baja autoeficacia, aunque privilegian el 
uso de estrategias de participación para desarrollar un buen clima en el aula,  
continúan percibiendo que el estudiante no podrá lograr el desarrollo de las 
estrategias quedando bajo su responsabilidad, comparten bromas, consejos, 
conversaciones amenas, brindan confianza, cercanía con exigencia, evitan  posturas 
radicales y unidireccionales con los estudiantes. 
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Tabla III.30. Autoeficacia y estrategias de las acciones que favorecen el clima en el aula 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS DE LAS ACCIONES QUE FAVORECEN EL CLIMA EN EL 
AULA  (A.C.F.C.A.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
El profesor refiere que además de los 
afectos también hay que tener en 
cuenta, que hay afectos y rechazos… 
Es necesario que haya una disposición 
externa e interna del estudiante… 
(Anexo VII.7.4.1.1/G1EUNIMAR, P 
8, P9). 
El profesor crea un ambiente en el aula de 
confianza, ha creado una relación más 
cercana con los estudiantes…por medio de 
la actitud de escucha ya que se interesa en 
las problemáticas académicas… el profesor 
posibilita un clima agradable con sus 
intervenciones en clase, su carisma, su 
buena disposición…ayuda a los 
estudiantes…. Su cercanía a los educandos 
en forma individual y grupal (Anexo 
VII.7.4.1.1/ G1GUUNIMAR,  P51, P52, 
P53, P54, P56). 
G2 
BAJA autoeficacia 
…Uno quiere que el estudiante 
interactúe mas… pero cuando uno deja 
una estrategia para que el estudiante 
participe, dice no pudimos… Hay que 
posibilitar que los estudiantes 
promuevan y generen ideas… Hay que 
despertar el sentido de consciencia en 
los estudiantes y ayudar a cristalizar 
sus proyectos de vida (Anexo 
VII.7.4.1.2/ G2GEUNIMAR, P8, P10, 
P11). 
… suscita a que los estudiantes den 
sugerencias… Por medio de ejemplos, 
exposiciones, preguntas metódicas, 
trabajos… Brinda un clima de confianza a 
través de consejos no sólo a nivel 
académico sino también personal… Crea un 
ambiente agradable compartiendo con los 
estudiantes, espacios de bromas y 
conversaciones amenas,… resuelve 
dudas…brinda espacio de confianza… 
(Anexo VII.7.4.1.2/ G2GUUNIMAR, P27, 
P30, P55, P56, P57, P59). 
El clima en el aula se favorece cuando los profesores manifiestan su sentido humano 
hacia los educandos, les dan confianza y muestran un compromiso humano (Anexo 
VII.7.4.1.2/ G2GUEUNIMAR, P29) 
El clima en el aula se posibilita cuando el docente ya no asume la postura radical y 
unidireccional hacia los educandos sino que se acerca a ellos…. Al mismo tiempo 
son exigentes y ponen límites a la relación…. Buena comunicación verbal y no 
verbal, la cual es cercana y asertiva… (Anexo VII.7.4.1.2/ G2GUEUNIMAR, P30,  
P31, P33). 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
De lo anterior se puede explicar que las diversas estrategias que reflejan la 
capacidad del profesor para favorecer el clima en el aula se dan cuando se manifiesta 
su sentido humano y  su compromiso. Estos profesores generan confianza, 
promueven la participación del estudiante, tienen una actitud receptiva y de apoyo en 
los procesos de enseñanza, asumen el rol de facilitadores generando confianza en el 
estudiante para que éste pueda preguntar, realizar sugerencias y aportar al desarrollo 
de las temáticas, muestran interés por los estudiantes que presentan dificultades, 
motivándolos a continuar y dándoles nuevas oportunidades y asertividad en la 
comunicación verbal y no verbal, indispensable para generar unas buenas relaciones. 
En general, en esta subvariable se puede entender que las estrategias que 
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favorecen la autoeficacia para la interacción (I.A.A.) y el clima en el aula 
(A.C.F.C.A.) por parte del profesorado en relación con el uso que hacen en sus aulas 
de clase, en términos de frecuencia, es de un 86.60%, mientras que el 13.40% no 
evidencia el uso de dichas estrategias, del cual el 8.25% representa al profesorado 
con alta autoeficacia y el 5.15% al profesorado con baja autoeficacia. De otro lado, 
se destaca que aunque el profesorado con baja autoeficacia privilegia el uso de 
estrategias que favorecen el clima en el aula, continúan desconfiando en el logro que 
pueda alcanzar el estudiante en el desarrollo de estas estrategias usadas en clase (ver 
tabla III.24) y (Figura III.3).   
III.2.1.1.2.4.  Subvariable: Evaluación del aprendizaje 
 Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) de la UMARIANA y constatadas por los observadores 
clave cuando evalúan el aprendizaje. En esta fase postactiva (después de la 
enseñanza) según las evidencias coincidentes entre las percepciones de profesores y 
las observaciones de su actividad práctica, surgen dos tópicos (núcleos) de sentido: 
los propósitos de la evaluación  (P.D.E.) y los beneficios de la evaluación (B.D.L.E.) 
en las que se ejercen mayor impacto las creencias de autoeficacia docente. A 
continuación se pasa a revisar su caracterización y esquematización, a partir de 
evidencias constatadas, sus puntos comunes, sus diferencias y el efecto en los 
profesores con alta autoeficacia (G1) y baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.1.2.4.1  Tópico de significado: los propósitos de la 
Evaluación  (P.D.E.)  
 Se reconoce que la evaluación es una herramienta útil para la formación, muy 
utilizada por los docentes y que se puede encaminar según los propósitos que 
persiga, al tiempo que favorece la retroalimentación mutua y la complementación de 
las temáticas. Por ser la evaluación un proceso permanente permite revisar cada 
nuevo tema, analizarlo y  retroalimentarlo, lo cual puede constatarse a partir de los 
juicios asumidos por los profesores y la visualización de los observadores a los 
Grupo focales (ver tabla III.31): 
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Tabla III.31. Autoeficacia y estrategias de  los propósitos de la evaluación 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS DE LOS PROPÓSITOS DE LA EVALUACIÓN  (P.D.E.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
La evaluación depende del espacio 
académico…se ve en el cambio que 
pueda tener una persona, en sus logros 
personales. En un espacio más teórico 
como organizacional se puede 
evidenciar a través de los productos… 
se analiza la claridad conceptual de 
acuerdo al tema… primero hay que 
indagar en las estrategias individuales. 
(Anexo VII.7.4.1.1/ G1EUNIMAR, 
P10,P11, P12) 
El profesor evalúa el aprendizaje por medio 
de trabajos de evaluación de las temáticas… 
evalúa el aprendizaje por medio de 
ambientes de discusión… con una actitud de 
confianza, disposición y escucha y ayuda… 
(Anexo VII.7.4.1.1/ G1GUUNIMAR, P73, 
P74, P76) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Hay que tratar de transformar esa 
lógica de evaluación como de un 
carácter diagnóstico y no coercitivo. 
La idea es llevar a cabo procesos 
formativos…(AnexoVII.7.4.1.2/ 
G2EUNIMAR, P 17) 
El profesor constata el aprendizaje por 
medio de trabajos de evaluación de las 
temáticas, participación, exposiciones, la 
asistencia… por medio de ambientes de 
discusión… con una actitud de confianza, 
disposición y escucha y ayuda… por medio 
de talleres calificables… (AnexoVII.7.4.1.2/  
G2GUUNIMAR,P88,P89,P91) 
Las evaluación de los profesores tiene como base la misión institucional que es la 
formación integral… conocer las estrategias de aprendizaje de los educandos y las 
aptitudes que cada uno posee… constata a través de la participación de la 
participación de los educandos y su argumentación…(Anexo VII.7.4.1.2/ 
G2GUEUNIMAR,  P52, 53, 54, 55) 
 
Las estrategias de evaluación son los trabajos de evaluación de las temáticas, 
participación, generando ambientes de discusión. Un profesor no constata el 
aprendizaje porque pasa de tema… no constata el aprendizaje porque dicta clases y 
pasa de tema sin que se le entienda…   (Anexo VII.7.4.1.2/ G2GUEUNIMAR, 
P45,46, 47) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En los grupos profesorales G1 y G2, las similitudes se pueden percibir  
cuando se juzgan capaces para usar diversas estrategias de evaluación con finalidades 
diversas. Ejemplo, la aplicación de talleres, la entrega de trabajos, el “quiz”, las 
exposiciones, la participación, etc. Asimismo, enfatizan en la formación, las 
aptitudes individuales y el cambio en el educando. De otro modo las diferencias entre 
los dos grupos focales en relación al uso de estrategias para definir y alcanzar los 
propósitos de evaluación se sintetizan para G1: en este caso dependen del espacio 
académico o materia, de los productos a lograr, de la claridad conceptual, de la 
valoración de las temáticas, del cambio actitudinal que posea el estudiante, del tipo 
de temáticas teóricas o prácticas, de la orientación de las estrategias ya sean éstas 
para valorar, para la discusión, para clarificar temáticas, para posibilitar actitudes de 
confianza, escucha y ayuda a los estudiantes con dificultades, para que se nivelen, 
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para realizar reconocimientos positivos en público por los logros alcanzados, entre 
otras. Para el profesorado del G2 se sienten más capaces de utilizar las estrategias 
para definir y alcanzar los propósitos de evaluación con una finalidad formativa y no 
coercitiva, acorde a la misión institucional y a las aptitudes de los educandos, pero 
los educandos, algunas veces, no constatan en su aprendizaje que se apoye estos 
propósitos loables de la evaluación porque se pasan temas sin resolver inquietudes, a 
veces no se realiza evaluación, se dictan clases sin la comprensión real de las 
temáticas anteriores, etc. 
De ahí se desprende que las posibles explicaciones de que los profesores se 
sienten capaces de emplear estrategias encaminadas con diversos propósitos para la 
evaluación de aprendizajes se resumen así: 
- Utilizan estrategias de evaluación acordes al espacio académico y a los temas 
tratados, usando con mayor frecuencia talleres, “quiz” o examen breve, consultas, 
etc., además, se interesan por las aptitudes individuales y grupales y las estrategias de 
aprendizaje de los estudiantes al momento de realizar la evaluación.  
- Destacan que los propósitos de la evaluación se fundamentan en la formación 
integral, trabajan procesualmente con los estudiantes que necesitan ser nivelados, 
enfatizan los logros en las competencias argumentativas, interpretativas y 
propositivas, no haciendo la evaluación retaliativa sino constructiva. 
- Aprecian la actitud  de confianza, la colaboración, el sentido de escucha y el 
reconocimiento positivo de los estudiantes por los logros obtenidos.   
-  Recrean los ambientes de discusión para lanzar preguntas, aclarar contenidos y 
utilizar diversas estrategias de evaluación.   
- Aunque sea evidente la existencia de propósitos loables en la evaluación académica 
de los estudiantes, en algunos casos, no existe evidencia que constate el grado en que 
los educandos han alcanzado los propósitos de aprendizaje esperados. 
Como consecuencia, se puede deducir que las estrategias para la evaluación 
del aprendizaje asocian la autoeficacia del profesor con algunas de sus conductas, 
tales como los propósitos de la evaluación que están orientados al desarrollo de lo 
actitudinal y lo conceptual, reconociendo los avances tanto individuales como 
grupales y el uso de las estrategias de aprendizaje que emplea el estudiante. 
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III.2.1.1.2.4.2.  Tópico de significado: Los beneficios de la 
Evaluación  (B.D.L.E.)  
Las acciones que involucran los beneficios de la evaluación están compuestas 
por las implicaciones que tiene la evaluación en el proceso de aprendizaje; tales 
estrategias demuestran la apropiación, el grado de confusión o de dudas que tiene el 
educando, la retroalimentación de ciertos temas complejos, el uso de acciones 
variadas que aplican los conocimientos adquiridos en clase, la reflexión sobre el 
proceso de evaluación y la forma cómo se desarrolla y los resultados que se obtienen, 
lo cual puede evidenciarse a partir de los juicios asumidos por los profesores y 
observadores de los Grupo focales (ver tabla III.32). 
Las coincidencias en sus sentimientos de autoeficacia entre el profesorado de 
los grupos G1 y G2 se pueden percibir y evidenciar que el beneficio más destacable 
es la valoración de las actitudes y las aptitudes individuales del estudiante, la 
apertura a ambientes de discusión en una actitud de confianza, disposición, escucha y 
ayuda. De otro modo, las percepciones y evidencias que diferencian al profesorado 
de los grupos focales se destacan a continuación. 
Para el profesorado del grupo G1,  la evaluación les permite identificar logros 
que ha alcanzado el estudiante a nivel actitudinal y conceptual, revisar la claridad 
conceptual apropiada, retroalimentar temas por las dudas surgidas en la interacción 
didáctica, nivelar a los estudiantes que tienen bajo rendimiento, observar los avances, 
destacar en público a los estudiantes que han tenido buen desempeño, lograr 
profundizar en los tópicos tratados y conocer las competencias desarrolladas a nivel 
propositivo, argumentativo e interpretativo. Mientras que el profesorado del grupo 
G2 se siente capaz de emplear estas estrategias para la evaluación del aprendizaje 
para  diagnosticar cómo va el proceso de aprendizaje del estudiante, ratificar la 
formación integral, identificar debilidades de los estudiantes y establecer un plan de 
mejoramiento (ver tabla III.32). 
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Tabla III.32. Autoeficacia y estrategias de los beneficios de la evaluación 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS DE LOS BENEFICIOS DE LA EVALUACIÓN  (B.D.L.E.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
La evaluación depende del espacio 
académico, si es de desarrollo personal, 
por ejemplo en psicología, se ve en el 
cambio que pueda tener una persona, en 
sus logros personales. En un espacio 
más teórico como organizacional se 
puede evidenciar a través de los 
productos (Anexo VII.7.4.1.1/ 
G1EUNIMAR, P 10) 
El profesor evalúa el aprendizaje de los 
educandos por medio de las preguntas 
continuas en clase y la retroalimentación 
de conceptos. …evalúa el aprendizaje 
alcanzado por los estudiantes con una 
actitud de confianza, disposición y escucha 
y ayuda.  …evalúa el aprendizaje a través 
de la socialización de actividades que 
evidencian la apropiación, confusiones o 
dudas que tenga el educando. evalúa el 
aprendizaje por medio de quiz, 
evaluaciones finales, preguntas, concursos 
y panel de expertos … (Anexo VII.7.4.1.1/ 
G1GUUNIMAR,P75,77,78) 
Se establecen los indicadores de logro que pueden ser a nivel de entrega de trabajos o 
a nivel actitudinal… corroborando la claridad conceptual que han alcanzado los 
estudiantes… analizar las aptitudes individuales de cada estudiante… para 
retroalimentar la temática… (Anexo VII.7.4.1.1/ G1GUEUNIMAR,P45,46,47) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Hay que tratar de transformar esa lógica 
de evaluación como de un carácter 
diagnostico y no retaliativo… La idea 
es llevar a cabo procesos formativos… 
(Anexo VII.7.4.1.2/ 
G2GEUNIMAR,P17) 
El profesor constata el aprendizaje por 
medio de trabajos de evaluación de las 
temáticas, participación, exposiciones, la 
asistencia… por medio de ambientes de 
discusión… con una actitud de confianza, 
disposición y escucha y ayuda… (Anexo 
VII.7.4.1.2/ G2GUUNIMAR,P88,89,91) 
Desde un taller casuístico donde los estudiantes aplican los conocimientos adquiridos 
en clase… para diagnosticar el proceso del estudiante y no como un medio 
retaliativo… formación integral, identificando las debilidades del estudiante para 
después intervenir sobre las mismas… (Anexo VII.7.4.1.2/ 
G2GUEUNIMAR,P49,51,52) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
La percepción de eficacia percibida en la evaluación de aprendizaje beneficia 
el aprendizaje individual, grupal y el uso de diversas modalidades de prácticas 
pedagógicas, reconoce la claridad conceptual que ha adquirido y las aptitudes 
alcanzadas en forma individual o grupal, favorece a los estudiantes que tienen bajo 
rendimiento, genera acompañamiento en las actividades de nivelación, reconoce en 
público a quienes hayan alcanzado los objetivos de aprendizaje propuestos.  
Después de todo, en esta subvariable, respecto a la mayor coherencia 
manifestada por los profesores entre su percepción de eficacia y su conducta real se 
da tanto en los propósitos (P.D.E.) y el beneficio (B.D.L.E.) de la evaluación en el 
aprendizaje, tales como: usar frecuentemente una variedad de estrategias de 
evaluación,  evaluar el proceso y la formación integral, no utilizarla como un medio 
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Tabla III.32. Autoeficacia y estrategias de los beneficios de la evaluación 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS DE LOS BENEFICIOS DE LA EVALUACIÓN  (B.D.L.E.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
La evaluación depende del espacio 
académico, si es de desarrollo personal, 
por ejemplo en psicología, se ve en el 
cambio que pueda tener una persona, en 
sus logros personales. En un espacio 
más teórico como organizacional se 
puede evidenciar a través de los 
productos (Anexo VII.7.4.1.1/ 
G1EUNIMAR, P 10) 
El profesor evalúa el aprendizaje de los 
educandos por medio de las preguntas 
continuas en clase y la retroalimentación 
de conceptos. …evalúa el aprendizaje 
alcanzado por los estudiantes con una 
actitud de confianza, disposición y escucha 
y ayuda.  …evalúa el aprendizaje a través 
de la socialización de actividades que 
evidencian la apropiación, confusiones o 
dudas que tenga el educando. evalúa el 
aprendizaje por medio de quiz, 
evaluaciones finales, preguntas, concursos 
y panel de expertos … (Anexo VII.7.4.1.1/ 
G1GUUNIMAR,P75,77,78) 
Se establecen los indicadores de logro que pueden ser a nivel de entrega de trabajos o 
a nivel actitudinal… corroborando la claridad conceptual que han alcanzado los 
estudiantes… analizar las aptitudes individuales de cada estudiante… para 
retroalimentar la temática… (Anexo VII.7.4.1.1/ G1GUEUNIMAR,P45,46,47) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Hay que tratar de transformar esa lógica 
de evaluación como de un carácter 
diagnostico y no retaliativo… La idea 
es llevar a cabo procesos formativos… 
(Anexo VII.7.4.1.2/ 
G2GEUNIMAR,P17) 
El profesor constata el aprendizaje por 
medio de trabajos de evaluación de las 
temáticas, participación, exposiciones, la 
asistencia… por medio de ambientes de 
discusión… con una actitud de confianza, 
disposición y escucha y ayuda… (Anexo 
VII.7.4.1.2/ G2GUUNIMAR,P88,89,91) 
Desde un taller casuístico donde los estudiantes aplican los conocimientos adquiridos 
en clase… para diagnosticar el proceso del estudiante y no como un medio 
retaliativo… formación integral, identificando las debilidades del estudiante para 
después intervenir sobre las mismas… (Anexo VII.7.4.1.2/ 
G2GUEUNIMAR,P49,51,52) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
La percepción de eficacia percibida en la evaluación de aprendizaje beneficia 
el aprendizaje individual, grupal y el uso de diversas modalidades de prácticas 
pedagógicas, reconoce la claridad conceptual que ha adquirido y las aptitudes 
alcanzadas en forma individual o grupal, favorece a los estudiantes que tienen bajo 
rendimiento, genera acompañamiento en las actividades de nivelación, reconoce en 
público a quienes hayan alcanzado los objetivos de aprendizaje propuestos.  
Después de todo, en esta subvariable, respecto a la mayor coherencia 
manifestada por los profesores entre su percepción de eficacia y su conducta real se 
da tanto en los propósitos (P.D.E.) y el beneficio (B.D.L.E.) de la evaluación en el 
aprendizaje, tales como: usar frecuentemente una variedad de estrategias de 
evaluación,  evaluar el proceso y la formación integral, no utilizarla como un medio 
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retaliativo, y reconocer los avances en los conocimientos y actitudinales desde un 
marco de competencias. En esta medida el grado en el que los profesores se sienten 
capaces de utilizar las estrategias para la evaluación del aprendizaje, se detecta en 
general que el uso que hacen de ellas, en términos de frecuencia, es de un 95.88%, 
del cual, el profesorado con alta autoeficacia (G1) es de un 50.52% y con un 45.36% 
para el profesorado con baja autoeficacia (G2). Aunque en un 4.12% el profesorado 
no usa estas estrategias para constatar el grado en que los educandos han alcanzado 
los propósitos de aprendizaje esperados, haciéndose más evidente en el grupo de 
profesores de baja autoeficacia (G2) con un 3.09%, mientras que en el profesorado 
con alta autoeficacia (G1) sólo es de un 1.03%. Por tanto la percepción de eficacia 
percibida por el profesor universitario y en evidenciada en su práctica pedagógica 
ocupa la segunda dimensión más alta de las demás áreas de su actividad práctica 
cuando se trata de utilizar estrategias para la evaluación del aprendizaje de los 
educandos (ver tabla III.24) (Figura III.3). 
 III.2.1.1.2.5. Subvariable: Autoevaluación de la función docente 
Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) de la UMARIANA y constatadas por los observadores 
clave cuando autoevalúan la propia función docente (después de la enseñanza). En 
esta fase de la enseñanza postactiva (después de la enseñanza) según las evidencias 
coincidentes entre las percepciones de profesores y las observaciones de su actividad 
práctica, surge un tópico (núcleo) de sentido: La autoevaluación una práctica 
reflexiva que favorece el desarrollo profesional (A.P.R.D.P.) en la que ejerce mayor 
impacto las creencias de autoeficacia docente. A continuación pasamos a examinar 
su caracterización y esquematización, a partir de evidencias constatadas, sus puntos 
comunes, sus diferencias y el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y 
baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.1.2.5.1. Tópico de significado: La autoevaluación una 
práctica reflexiva que favorece el desarrollo 
profesional (A.P.R.D.P.) 
 La autoevaluación del profesorado está presente en la práctica pedagógica, 
permite el mejoramiento y crecimiento mutuo en el manejo de la clase, posibilita la 
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retaliativo, y reconocer los avances en los conocimientos y actitudinales desde un 
marco de competencias. En esta medida el grado en el que los profesores se sienten 
capaces de utilizar las estrategias para la evaluación del aprendizaje, se detecta en 
general que el uso que hacen de ellas, en términos de frecuencia, es de un 95.88%, 
del cual, el profesorado con alta autoeficacia (G1) es de un 50.52% y con un 45.36% 
para el profesorado con baja autoeficacia (G2). Aunque en un 4.12% el profesorado 
no usa estas estrategias para constatar el grado en que los educandos han alcanzado 
los propósitos de aprendizaje esperados, haciéndose más evidente en el grupo de 
profesores de baja autoeficacia (G2) con un 3.09%, mientras que en el profesorado 
con alta autoeficacia (G1) sólo es de un 1.03%. Por tanto la percepción de eficacia 
percibida por el profesor universitario y en evidenciada en su práctica pedagógica 
ocupa la segunda dimensión más alta de las demás áreas de su actividad práctica 
cuando se trata de utilizar estrategias para la evaluación del aprendizaje de los 
educandos (ver tabla III.24) (Figura III.3). 
 III.2.1.1.2.5. Subvariable: Autoevaluación de la función docente 
Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) de la UMARIANA y constatadas por los observadores 
clave cuando autoevalúan la propia función docente (después de la enseñanza). En 
esta fase de la enseñanza postactiva (después de la enseñanza) según las evidencias 
coincidentes entre las percepciones de profesores y las observaciones de su actividad 
práctica, surge un tópico (núcleo) de sentido: La autoevaluación una práctica 
reflexiva que favorece el desarrollo profesional (A.P.R.D.P.) en la que ejerce mayor 
impacto las creencias de autoeficacia docente. A continuación pasamos a examinar 
su caracterización y esquematización, a partir de evidencias constatadas, sus puntos 
comunes, sus diferencias y el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y 
baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.1.2.5.1. Tópico de significado: La autoevaluación una 
práctica reflexiva que favorece el desarrollo 
profesional (A.P.R.D.P.) 
 La autoevaluación del profesorado está presente en la práctica pedagógica, 
permite el mejoramiento y crecimiento mutuo en el manejo de la clase, posibilita la 
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retroalimentación de la actividad didáctica y pedagógica, y revisa las acciones 
propias de la docencia para identificar debilidades y potencialidades en su práctica de 
enseñanza, lo cual puede evidenciarse a partir de los juicios asumidos por los 
profesores y la percepción de los observadores de los Grupo focales (ver tabla 
III.33): 
Tabla III.33. Autoeficacia y estrategia de la autoevaluación una práctica reflexiva que favorece 
el desarrollo profesional 
PROFESORES/ 
GRUPO 
 
 
ESTRATEGIA DE LA AUTOEVALUACIÓN UNA PRÁCTICA 
REFLEXIVA QUE FAVORECE EL DESARROLLO PROFESIONAL (A.P.R.D.P). 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
En la autoevaluación  de las actividades 
pedagógicas el profesor refiere que hay que 
tener en cuenta y evaluar las estrategias que 
pues algunas estrategias son un éxito con un 
grupo y con otro no… Es fundamental 
evaluar si las estrategias que emplean los 
docentes funcionan… (Anexo VII.7.4.1.1/ 
G1EUNIMAR, P 13,14) 
El profesor si realiza autoevaluación 
proponiendo metodologías de aprendizaje 
por medio de la discusión con los 
estudiantes … propone la autoevaluación 
de la metodología implementada en clase 
por medio de preguntas y 
negociaciones…autoevaluación de su 
actividad por medio de una evaluación 
cualitativa de … (Anexo 
VII.7.4.1.1/G1GUUNIMAR,P102,103,104) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Cuando uno evalúa no evalúa al estudiante 
sino al docente… los estudiantes digan el 
profe si se actualiza… una reflexión de la 
práctica pedagógica… para evitar esas 
lagunas con los que los estudiantes han 
quedado. 
 
(AnexoVII.7.4.1.2/G2EUNIMAR,P19,20,21) 
El profesor si retroalimenta proponiendo 
metodologías de aprendizaje … revisa por 
medio de la retroalimentación y se siente 
bien cuando hay buenos resultados… 
identifica aspectos de mejora a través de 
ejercicios en el tablero …  (Anexo 
VII.7.4.1.2/ 
G2GUUNIMAR,P115,116,117) 
 
La autoevaluación no se evidencia ya que no tiene un orden en su plan de trabajo … Los 
profesores piden a los estudiantes una retroalimentación de las temáticas… reconociendo 
que se agotan sus estrategias pedagógicas y que necesita actualizarse con nuevo material 
bibliográfico e información nueva   (Anexo VII.7.4.1.2/ G2GUEUNIMAR,P55,58, 59) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Las coincidencias en los juicios del profesorado del los grupos focales G1 y 
G2 acerca de las creencias de autoeficacia para la autoevaluación de la función 
docente se pueden percibir y evidenciar mediante el éxito de las estrategias que 
emplean para la autoevaluación. Ejemplo, consultar al estudiante, examinar la 
comprensión de las temáticas, analizar el uso de estrategias efectivas, organizar 
procesos de mejoramiento para los estudiantes de bajo rendimiento, reflexionar 
acerca de la práctica pedagógica y retroalimentar su práctica de enseñanza. Por el 
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retroalimentación de la actividad didáctica y pedagógica, y revisa las acciones 
propias de la docencia para identificar debilidades y potencialidades en su práctica de 
enseñanza, lo cual puede evidenciarse a partir de los juicios asumidos por los 
profesores y la percepción de los observadores de los Grupo focales (ver tabla 
III.33): 
Tabla III.33. Autoeficacia y estrategia de la autoevaluación una práctica reflexiva que favorece 
el desarrollo profesional 
PROFESORES/ 
GRUPO 
 
 
ESTRATEGIA DE LA AUTOEVALUACIÓN UNA PRÁCTICA 
REFLEXIVA QUE FAVORECE EL DESARROLLO PROFESIONAL (A.P.R.D.P). 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
En la autoevaluación  de las actividades 
pedagógicas el profesor refiere que hay que 
tener en cuenta y evaluar las estrategias que 
pues algunas estrategias son un éxito con un 
grupo y con otro no… Es fundamental 
evaluar si las estrategias que emplean los 
docentes funcionan… (Anexo VII.7.4.1.1/ 
G1EUNIMAR, P 13,14) 
El profesor si realiza autoevaluación 
proponiendo metodologías de aprendizaje 
por medio de la discusión con los 
estudiantes … propone la autoevaluación 
de la metodología implementada en clase 
por medio de preguntas y 
negociaciones…autoevaluación de su 
actividad por medio de una evaluación 
cualitativa de … (Anexo 
VII.7.4.1.1/G1GUUNIMAR,P102,103,104) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Cuando uno evalúa no evalúa al estudiante 
sino al docente… los estudiantes digan el 
profe si se actualiza… una reflexión de la 
práctica pedagógica… para evitar esas 
lagunas con los que los estudiantes han 
quedado. 
 
(AnexoVII.7.4.1.2/G2EUNIMAR,P19,20,21) 
El profesor si retroalimenta proponiendo 
metodologías de aprendizaje … revisa por 
medio de la retroalimentación y se siente 
bien cuando hay buenos resultados… 
identifica aspectos de mejora a través de 
ejercicios en el tablero …  (Anexo 
VII.7.4.1.2/ 
G2GUUNIMAR,P115,116,117) 
 
La autoevaluación no se evidencia ya que no tiene un orden en su plan de trabajo … Los 
profesores piden a los estudiantes una retroalimentación de las temáticas… reconociendo 
que se agotan sus estrategias pedagógicas y que necesita actualizarse con nuevo material 
bibliográfico e información nueva   (Anexo VII.7.4.1.2/ G2GUEUNIMAR,P55,58, 59) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Las coincidencias en los juicios del profesorado del los grupos focales G1 y 
G2 acerca de las creencias de autoeficacia para la autoevaluación de la función 
docente se pueden percibir y evidenciar mediante el éxito de las estrategias que 
emplean para la autoevaluación. Ejemplo, consultar al estudiante, examinar la 
comprensión de las temáticas, analizar el uso de estrategias efectivas, organizar 
procesos de mejoramiento para los estudiantes de bajo rendimiento, reflexionar 
acerca de la práctica pedagógica y retroalimentar su práctica de enseñanza. Por el 
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otro lado, se perciben diferencias entre los dos grupos de profesores. El profesorado 
del grupo G1 demuestra las coherencias manifestadas por los profesores entre su 
percepción de eficacia y su conducta real mediante la autoevaluación de su función 
docente, la evaluación cualitativa suministrada por los estudiantes para conocer la 
pertinencia de los contenidos, los métodos y las formas de evaluación, actualizar 
constantemente su temática, revisar los temas para hacer mejoras, escuchar 
sugerencias, realizar correcciones, reajustar los ritmos de la clase de acuerdo a las 
necesidades de los estudiantes y reajustar las metodologías con el fin de tener un 
mejoramiento continuo. Los profesores del grupo G2 las coherencias manifestadas 
por los profesores las evidencia por su conducta real en el proceso pedagógico, 
mediante la retroalimentación de las temáticas, el análisis de otras variables que 
pueden interrumpir el aprendizaje y nuevas formas de compartir el conocimiento con 
el estudiante, la reflexión sobre aciertos y desaciertos en la práctica de enseñanza, la 
revisión de las acciones de sostenibilidad y mejoramiento de su práctica pedagógica 
para fortalecer actitudes y conocimientos en los estudiantes (ver tabla III.33). 
Después de todo, las estrategias didácticas de la autoeficacia para evaluar la 
propia función docente, los profesores las evidencian mediante la reflexión acerca de 
su práctica pedagógica, la escucha de las sugerencias de los estudiantes y la 
aplicación de evaluaciones cualitativas para conocer la pertinencia de los contenidos, 
métodos y formas de evaluación utilizados y tomar medidas para afianzar las 
temáticas que presentan debilidades y acompañar al estudiante. Por tanto, destacan 
los profesores que las estrategias para la autoevaluación de la función docente sirven 
para reajustar los ritmos de la clase, las metodologías, la comprensión temática y 
permanecer   actualizados.   
Es así que, en esta subvariable, respecto a la mayor coherencia manifestada 
por los profesores entre su percepción de eficacia y su conducta real se da en  el uso 
de una autoevaluación como práctica reflexiva cuando favorece el desarrollo 
profesional del profesor universitario (A.P.RD.P.). En esta medida el grado en el que 
los profesores se sienten capaces de utilizar las estrategias para la autoevaluación de 
su función docente, se detecta en general que en términos de frecuencia, es sólo de 
un 50.52%, del cual, el profesorado con alta autoeficacia (G1) es de un 20.61% y con 
un 29.91% para el profesorado con baja autoeficacia (G2). Sin embargo, en un 
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otro lado, se perciben diferencias entre los dos grupos de profesores. El profesorado 
del grupo G1 demuestra las coherencias manifestadas por los profesores entre su 
percepción de eficacia y su conducta real mediante la autoevaluación de su función 
docente, la evaluación cualitativa suministrada por los estudiantes para conocer la 
pertinencia de los contenidos, los métodos y las formas de evaluación, actualizar 
constantemente su temática, revisar los temas para hacer mejoras, escuchar 
sugerencias, realizar correcciones, reajustar los ritmos de la clase de acuerdo a las 
necesidades de los estudiantes y reajustar las metodologías con el fin de tener un 
mejoramiento continuo. Los profesores del grupo G2 las coherencias manifestadas 
por los profesores las evidencia por su conducta real en el proceso pedagógico, 
mediante la retroalimentación de las temáticas, el análisis de otras variables que 
pueden interrumpir el aprendizaje y nuevas formas de compartir el conocimiento con 
el estudiante, la reflexión sobre aciertos y desaciertos en la práctica de enseñanza, la 
revisión de las acciones de sostenibilidad y mejoramiento de su práctica pedagógica 
para fortalecer actitudes y conocimientos en los estudiantes (ver tabla III.33). 
Después de todo, las estrategias didácticas de la autoeficacia para evaluar la 
propia función docente, los profesores las evidencian mediante la reflexión acerca de 
su práctica pedagógica, la escucha de las sugerencias de los estudiantes y la 
aplicación de evaluaciones cualitativas para conocer la pertinencia de los contenidos, 
métodos y formas de evaluación utilizados y tomar medidas para afianzar las 
temáticas que presentan debilidades y acompañar al estudiante. Por tanto, destacan 
los profesores que las estrategias para la autoevaluación de la función docente sirven 
para reajustar los ritmos de la clase, las metodologías, la comprensión temática y 
permanecer   actualizados.   
Es así que, en esta subvariable, respecto a la mayor coherencia manifestada 
por los profesores entre su percepción de eficacia y su conducta real se da en  el uso 
de una autoevaluación como práctica reflexiva cuando favorece el desarrollo 
profesional del profesor universitario (A.P.RD.P.). En esta medida el grado en el que 
los profesores se sienten capaces de utilizar las estrategias para la autoevaluación de 
su función docente, se detecta en general que en términos de frecuencia, es sólo de 
un 50.52%, del cual, el profesorado con alta autoeficacia (G1) es de un 20.61% y con 
un 29.91% para el profesorado con baja autoeficacia (G2). Sin embargo, en un 
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49.48% el profesorado no usa estas estrategias para revisar las acciones desarrolladas 
en las clases, identificar aspectos de mejora y retroalimentar su actividad docente, 
haciéndose más evidente en el grupo de profesores de alta autoeficacia (G1) con un 
30.92%, mientras que en el profesorado con baja autoeficacia (G2) es de un 18.56%. 
Por tanto la autoevaluación de la función docente es la  estrategia de menor uso en 
relación con todas las demás dimensiones de su práctica pedagógica, corroborando la 
tesis que es más lo que dice que lo que hace realmente (ver tabla III.24) (Figura 
III.3). 
III.2.1.1.3. Variable Fuentes de Autoeficacia Docente  
 Las fuentes de autoeficacia proporcionan datos o información de la que 
disponen los profesores para ir construyendo y enriqueciendo la autoeficacia 
personal. Todas estas acciones manifestadas y constatadas se agrupan en una serie de 
conductas explícitas relacionadas con los datos que los profesores deben atender para 
obtener  información que les permita desarrollar, mantener o, en su caso, cambiar, 
sus expectativas de autoeficacia para enseñar: las experiencias previas o directas 
(basado en logros obtenidos o de ejecución), las experiencias modelo (observación 
de los éxitos alcanzados por otros), la persuasión verbal (lo que otros nos dicen de 
nuestro desempeño), la persuasión social (grupos de profesores o personas 
influyentes) y la activación emocional (estados fisiológicos y emocionales- anímicos 
y humor) (Bandura, 1997; Prieto, 2005, 2007) (ver Figura III.4 y tabla III.24). 
III.2.1.1.3.1 Subvariable: Experiencias directas 
 Esta subvariable agrupa aquellas acciones manifestadas por los profesores de 
los grupos focales (G1 y G2) de la UMARIANA y constatadas por los observadores 
clave gracias a la información que proporcionan las experiencias previas o directas 
(basados en logros de ejecución). Este tipo de información se evidencia o constata 
entre las percepciones de profesores y las observaciones de su actividad práctica a 
partir de un tópico (núcleo) de sentido: las experiencias y aspiraciones en el ejercicio 
docente (E.A.E.D.). A continuación pasamos a revisar su caracterización, 
esquematización y el efecto que tiene en los profesores con alta autoeficacia (G1) y 
baja autoeficacia (G2).  
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49.48% el profesorado no usa estas estrategias para revisar las acciones desarrolladas 
en las clases, identificar aspectos de mejora y retroalimentar su actividad docente, 
haciéndose más evidente en el grupo de profesores de alta autoeficacia (G1) con un 
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Figura III.4. Taxonomía de Fuentes de autoeficacia docente 
 
Explicación de los tópicos de significado: 
E.A.E.D.: Experiencias y aspiraciones en el ejercicio docente  
M.A.C.O.: El aprendizaje con  los otros  
M.E.M.F.: La familia modelo de inspiración  
R.P.A.: Reconocimiento positivo de aptitudes  
R.E.S.: Reconocimiento económico y social 
G.P.S.P.: Gratuidad por vocación,  servicio y apoyo 
D.P.F.S.: La docencia como una práctica de felicidad y contribución  social 
Estos códigos de los tópicos o las categorías inductivas surgieron del procesamiento de la 
información cualitativa tomadas del anexo VII.7.6.1 y de la Figura III.1. 
III.2.1.1.3.1.1. Tópico de significado: Experiencias y 
aspiraciones en el ejercicio del profesor 
(E.A.E.D.) 
 Este tópico de significado permite identificar las experiencias propias o los 
logros o fracasos obtenidos en acciones docentes pasadas en su práctica pedagógica 
que la fuente de autoeficacia: experiencias y aspiraciones en el ejercicio del profesor, 
les proporcionan evidencia auténtica acerca de su capacidad para realizar tareas 
similares en el futuro. Esto se puede analizar a partir de los juicios manifestados por 
los profesores y constatados por los observadores en los Grupo focales (ver tabla 
III.34): 
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Tabla III.34. Fuente de autoeficacia docente: experiencias y aspiraciones en el ejercicio del 
profesor 
PROFESORES/GRUPO 
 
FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE: 
EXPERIENCIAS Y ASPIRACIONES EN EL EJERCCIO DEL 
PROFESOR (E.A.E.D.). 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Las experiencias directas se dan 
con su formación en pedagogía y 
con esto se siente supremamente 
segura, con mucha confianza, en 
los procesos de investigación, 
sintiendo que se está llegando a los 
estudiantes (Anexo VII.7.4.1.1/ 
G1EUNIMAR, P 16) 
Las profesoras tiene como fuente su 
experiencia directa como docente y su 
formación pedagógica 
(Anexo 
VII.7.4.1.1/G1GUUNIMAR,P132) 
Las experiencias directas son el recorrido en la docencia, la formación 
pedagógica y la seguridad y confianza de sentir que con esto se está llegando 
a los estudiantes. 
 (Anexo VII.7.4.1.1/ G1GUEUNIMAR,P72) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Es que hay veces que te nace del 
gusto de ser docente…La 
experiencia para mi más 
importante fue la de monitor… 
Cada vez que desarrollo mi 
práctica docente, es como una 
aventura…Hay otra fuente que me 
imagino es la academia… (Anexo 
VII.7.4.1.2/ G2EUNIMAR, P 
25,26,27,28) 
La profesora habla sobre sus logros que 
se han dado por la experiencia que ha 
tenido.  Su fuente es su experiencia 
profesional que la motiva a mejorar.  
Tiene como motivación el servir y dar 
lo mejor a cada estudiante en su proceso 
de aprendizaje (Anexo VII.7.4.1.2/ 
G2GUUNIMAR,P156,157,158) 
La experiencia directa es la experiencia en su profesión que la motiva cada 
día. La experiencia directa se da en el gusto de compartir los conocimientos 
desde una vocación docente. La fuente es la experiencia directa cuando está 
presente una motivación de dar lo mejor y servir al educando. 
 (Anexo VII.7.4.1.2/ G2GUEUNIMAR,P74,75,76) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
 De los juicios manifestados y constatados se percibe que en general la fuente 
que influye en el sentimiento de su autoeficacia docente en el profesorado de los 
grupos G1 y G2 de la UMARIANA se refiere a las experiencias directas y 
aspiraciones en su ejercicio docente. Su experiencia directa por la seguridad y 
confianza que les genera, la trayectoria o el recorrido en la docencia, la formación 
pedagógica permanente y porque fue adquirida a partir de la monitoria. Mientras que 
por sus aspiraciones se constituyen en logros positivos que los motivan a ser cada día 
mejores docentes. Por tanto, las experiencias directas se enmarcan en la práctica 
pedagógica del día a día, generando satisfacción por servir al otro y motivación para 
continuar con la profesión. Un profesor comenta que tiene como referencia “la 
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confianza que les genera, la trayectoria o el recorrido en la docencia, la formación 
pedagógica permanente y porque fue adquirida a partir de la monitoria. Mientras que 
por sus aspiraciones se constituyen en logros positivos que los motivan a ser cada día 
mejores docentes. Por tanto, las experiencias directas se enmarcan en la práctica 
pedagógica del día a día, generando satisfacción por servir al otro y motivación para 
continuar con la profesión. Un profesor comenta que tiene como referencia “la 
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práctica universitaria de las monitorias” como una experiencia directa que puede 
confirmar su vocación docente (ver tabla III.34). 
Como resultado se puede deducir que las experiencias y aspiraciones en el 
ejercicio son experiencias de dominio docente que se evidencian en los logros, 
satisfacciones y aspiraciones que han obtenido durante el trayecto de su experiencia 
docente, al compartir el conocimiento y dar lo mejor a sus estudiantes. También 
resaltan la formación en pedagogía como riqueza de su experiencia que les ha dado 
mayor seguridad y confianza.  
III.2.1.1.3.2.  Subvariable: Experiencias modelo  
Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) y constatadas por los observadores clave cuando los datos 
que se reciben a partir del desempeño de otros son fundamentales para formarse un 
juicio de eficacia personal. Las evidencias coincidentes entre las percepciones de 
profesores y las observaciones de su actividad práctica surgen de dos tópicos 
(núcleos) de sentido: la familia como modelo de inspiración (M.E.M.F.) y el 
aprendizaje con los otros (M.A.C.O.), modelos de ejecución o experiencias ajenas 
que influyen en el desarrollo de sus creencias de eficacia docente personal. A 
continuación pasamos a examinar su caracterización y esquematización, a partir de 
evidencias constatadas y el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y baja 
autoeficacia (G2).  
III.2.1.1.3.2.1. Tópico de significado: La familia como modelo 
de inspiración (M.E.M.F.) 
 La experiencias ajenas las toma el profesor para hacer estimaciones sobre su 
propia capacidad observando cómo los demás resuelven tareas docentes en 
condiciones semejantes, de ahí que el modelo de familiares docentes cercanos o 
proceder de hogares de maestros influye en la elección para formarse en esta 
profesión (ver tabla III.35), evidenciados a partir de los juicios de eficacia personal y 
asumidos por los profesores y constatados por los observadores de los Grupo focales: 
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Tabla III.35. Fuente de autoeficacia: la familia como modelo de inspiración 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
LA FAMILIA COMO MODELO DE INSPIRACIÓN (M.E.M.F.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
No existen juicios de eficacia personal relacionados con modelos familiares, ni 
manifestados, ni constatados. 
G2 
BAJA autoeficacia 
 
…Yo tengo una experiencia no sé si decir como afortunada, y es que toda mi familia 
es docente y la persona que más admiraba que es mi tío es docente, entonces uno 
desde pequeñito le preguntaban: usted que quiere ser de grande y uno respondía yo 
quiero ser como mi tío quiero ser docente, entonces nace primero la vocación…  
(AnexoVII.7.4.1.2/ G2GUEUNIMAR, P 80) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Aunque es evidente que una de las fuentes de autoeficacia docente es la que 
incluye experiencias ajenas a nivel familiar, no existe una multiplicidad de juicios de 
eficacia personal que permita evidenciar que es una fuente asertiva que influye en las 
creencias de autoeficacia docente. 
III.2.1.1.3.2.2. Tópico de significado: El aprendizaje con  los 
otros (M.A.C.O.) 
 La fuente de autoeficacia relacionada con el aprendizaje con otros docentes se 
evidencia cuando los docentes dicen que aprenden de los conocimientos que otros 
compañeros profesores pueden brindarles, esto puede constatarse a partir de los 
juicios de eficacia personal asumidos por los profesores y visualizados por los 
observadores de los Grupo focales (ver tabla III.36). 
 En los grupos profesorales G1 y G2 se observa que el profesorado de los dos 
grupos comparte que las experiencias ajenas y, particularmente, con otros profesores 
han servido de modelo y han sido importantes para su vida personal y profesional. En 
cambio para los profesores del G1 su mayor fuente de eficacia personal la han 
aprendido de los conocimientos que otros profesores les han brindado, siguiendo las 
pautas del profesor modelo para mejorarlas y superarlas. Mientras que para el 
profesorado del G2, el aprendizaje se ha dado con profesores reconocidos, cuando el 
profesor modelo ha generado ambientes de aprendizaje docente, como por ejemplo la 
experiencia modelo de las hermanas Franciscanas. Por tanto, se puede inferir que las 
experiencias ajenas o modelo han influido en el desarrollo de las creencias de 
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profesorado del G2, el aprendizaje se ha dado con profesores reconocidos, cuando el 
profesor modelo ha generado ambientes de aprendizaje docente, como por ejemplo la 
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experiencias ajenas o modelo han influido en el desarrollo de las creencias de 
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eficacia docente personal (ver tabla III.36). 
Tabla III.36. Fuente de autoeficacia docente: el aprendizaje con los otros 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
El aprendizaje con  los otros (M.A.C.O) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Las experiencias modelos de 
profesores  me han marcado en la vida 
personal y profesional (Anexo 
VII.7.4.1.1/G1EUNIMAR, P18). 
La experiencia modelo siempre está y 
es el del docente que siempre se va a 
recordar y seguir las pautas de este 
modelo y mejorarlo en la medida en 
que se pueda. (Anexo 
VII.7.4.1.1/G1EUNIMAR, P19). 
La profesora tiene como fuente las 
experiencias modelo en el conocimiento que 
otros docentes puedan brindarle, así como 
ella se lo da a los educandos. (Anexo 
VII.7.4.1.1/G1GUUNIMAR, P133). 
 
La fuente de autoeficacia relacionada con las experiencias modelo se evidenció 
cuando los profesores tienen presente al profesor que lo ha marcado en su vida 
profesional y personal y se siguen las pautas de este modelo, tratando de mejorarlo en 
la medida de lo posible (Anexo VII.7.4.1.1/G1GUEUNIMAR, P74). 
G2 
BAJA autoeficacia 
Yo creo que nace primero la vocación 
y lo segundo es que había un docente 
que estimaba demasiado y medio una 
monitoria… he tenido la oportunidad 
de estar cerca de las hermanas 
franciscanas y ellas siempre se han 
caracterizado por ser educadoras y 
pedagogas…. Jugaba a ser profesora y 
deseaba en el futuro enseñar… 
 (AnexoVII.7.4.1.2/ G2EUNIMAR, 
P29,30) 
La profesora siente que su fuente está en las 
personas que trabajan con ella y sus 
aptitudes y actitudes para ser mejor cada día. 
… Siente admiración en la experiencia de 
otros profesionales reconocidos. 
 
(AnexoVII.7.4.1.2/ G2GUNIMAR, P160, 
161 ) 
  
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
 Así que, para esta subvariable, se puede deducir que las experiencias ajenas 
influyen en el sentimiento de autoeficacia docente personal. Lo que demuestra que la 
comparación con los demás permite emitir juicios sobre las capacidades personales 
para enseñar y de ahí que la experiencia vicaria o el aprendizaje con otros docentes 
permite incrementar las creencias de autoeficacia de los observadores, sin embargo, 
no se puede asegurar lo mismo con el modelo docente familiar porque no existe una 
plena constatación, ni juicios de eficacia por el total del profesorado entrevistado y 
observado, además, todo depende de que las observaciones exitosas de personas 
similares a uno mismo hayan generado influencia en los juicios de eficacia personal 
como docente. 
III.2.1.1.3.3.  Subvariable: Persuasión verbal   
Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de los 
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eficacia docente personal (ver tabla III.36). 
Tabla III.36. Fuente de autoeficacia docente: el aprendizaje con los otros 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
El aprendizaje con  los otros (M.A.C.O) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Las experiencias modelos de 
profesores  me han marcado en la vida 
personal y profesional (Anexo 
VII.7.4.1.1/G1EUNIMAR, P18). 
La experiencia modelo siempre está y 
es el del docente que siempre se va a 
recordar y seguir las pautas de este 
modelo y mejorarlo en la medida en 
que se pueda. (Anexo 
VII.7.4.1.1/G1EUNIMAR, P19). 
La profesora tiene como fuente las 
experiencias modelo en el conocimiento que 
otros docentes puedan brindarle, así como 
ella se lo da a los educandos. (Anexo 
VII.7.4.1.1/G1GUUNIMAR, P133). 
 
La fuente de autoeficacia relacionada con las experiencias modelo se evidenció 
cuando los profesores tienen presente al profesor que lo ha marcado en su vida 
profesional y personal y se siguen las pautas de este modelo, tratando de mejorarlo en 
la medida de lo posible (Anexo VII.7.4.1.1/G1GUEUNIMAR, P74). 
G2 
BAJA autoeficacia 
Yo creo que nace primero la vocación 
y lo segundo es que había un docente 
que estimaba demasiado y medio una 
monitoria… he tenido la oportunidad 
de estar cerca de las hermanas 
franciscanas y ellas siempre se han 
caracterizado por ser educadoras y 
pedagogas…. Jugaba a ser profesora y 
deseaba en el futuro enseñar… 
 (AnexoVII.7.4.1.2/ G2EUNIMAR, 
P29,30) 
La profesora siente que su fuente está en las 
personas que trabajan con ella y sus 
aptitudes y actitudes para ser mejor cada día. 
… Siente admiración en la experiencia de 
otros profesionales reconocidos. 
 
(AnexoVII.7.4.1.2/ G2GUNIMAR, P160, 
161 ) 
  
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
 Así que, para esta subvariable, se puede deducir que las experiencias ajenas 
influyen en el sentimiento de autoeficacia docente personal. Lo que demuestra que la 
comparación con los demás permite emitir juicios sobre las capacidades personales 
para enseñar y de ahí que la experiencia vicaria o el aprendizaje con otros docentes 
permite incrementar las creencias de autoeficacia de los observadores, sin embargo, 
no se puede asegurar lo mismo con el modelo docente familiar porque no existe una 
plena constatación, ni juicios de eficacia por el total del profesorado entrevistado y 
observado, además, todo depende de que las observaciones exitosas de personas 
similares a uno mismo hayan generado influencia en los juicios de eficacia personal 
como docente. 
III.2.1.1.3.3.  Subvariable: Persuasión verbal   
Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de los 
DESCRIPCIÓN Y RESULTADOS DE LOS ANÁLISIS DE LAS UNIDADES COMPARATIVAS       493 
 
 
grupos focales (G1 y G2) y constatadas por los observadores clave cuando lo que 
otros nos dicen, en forma oral o escrita, acerca de nuestro desempeño (Prieto, 2007; 
Torre, 2007). Según las evidencias coincidentes entre las percepciones de profesores 
y las observaciones de su actividad práctica surgen dos tópicos (núcleos) de sentido: 
el reconocimiento positivo de aptitudes (R.P.A) y el reconocimiento económico y 
social (R.E.S), las que se ejercen influencia en los juicios de eficacia personal. A 
continuación pasamos a su caracterización, esquematización y a revisar el efecto en 
los profesores con alta autoeficacia (G1) y baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.1.3.3.1. Tópico de significado: Reconocimiento positivo 
de actitudes (R.P.A.) 
 La persuasión verbal es una fuente de autoeficacia que fue manifestada por 
los docentes y evidenciada por los estudiantes después de la observación, 
reconociendo en forma escrita la calidad del docente, o cuando fueron estudiantes, 
los felicitaron y resaltaron sus aptitudes, lo que influyó en  principio en  su elección 
para ser docente, pero en la medida que trascurre su trabajo académico, el 
reconocimiento positivo por su desempeño y actitudes docentes por parte de 
estudiantes y autoridades institucionales, ha generando satisfacción en su labor 
docente. Mensajes verbales positivos y reales que han animado al profesor a ejercer 
un esfuerzo en el desempeño como docentes y a mantenerlo ante una tarea difícil 
(ver tabla III.37). Lo anterior puede evidenciarse a partir de los juicios de eficacia 
personal asumidos por los profesores y constatados por los observadores clave de los 
Grupo focales. 
 Sus juicios son coincidentes entre los dos grupos G1 y G2 cuando se observa 
el reconocimiento en las aptitudes hacia la docencia y la declaración verbal por parte 
de los estudiantes por la buena labor docente. En cambio para el profesorado del G1 
se destaca el reconocimiento de los estudiantes por la excelencia en la docencia y en 
la utilidad de lo enseñado, por el reconocimiento de los empleadores por la buena 
enseñanza, por su desempeño cuando eran estudiantes y cuando le expresaron que 
tenía aptitudes profesorales. Sin embargo para los profesores del G2, sobresalen por 
las observaciones verbales sobre los méritos de su tesis de pregrado,  de su actividad 
docente, el reconocimiento verbal y económico por ser monitor en pregrado.  
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continuación pasamos a su caracterización, esquematización y a revisar el efecto en 
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III.2.1.1.3.3.1. Tópico de significado: Reconocimiento positivo 
de actitudes (R.P.A.) 
 La persuasión verbal es una fuente de autoeficacia que fue manifestada por 
los docentes y evidenciada por los estudiantes después de la observación, 
reconociendo en forma escrita la calidad del docente, o cuando fueron estudiantes, 
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para ser docente, pero en la medida que trascurre su trabajo académico, el 
reconocimiento positivo por su desempeño y actitudes docentes por parte de 
estudiantes y autoridades institucionales, ha generando satisfacción en su labor 
docente. Mensajes verbales positivos y reales que han animado al profesor a ejercer 
un esfuerzo en el desempeño como docentes y a mantenerlo ante una tarea difícil 
(ver tabla III.37). Lo anterior puede evidenciarse a partir de los juicios de eficacia 
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Tabla III.37. Fuente de autoeficacia docente: reconocimiento positivo de actitudes 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
RECONOCIMIENTO POSITIVO DE ACTITUDES (R.P.A.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
La persuasión verbal se dio a través de 
un logro, estando en la Universidad 
por ser tan buen estudiante me 
exoneraron del trabajo de 
investigación. Los educandos 
corroboran la utilidad de lo 
enseñado… Es muy satisfactorio 
cuando llega un estudiante y dice: 
Profe me llego una carta 
felicitándome porque hice un informe 
como usted me enseño…  
(Anexo VII.7.4.1.1/ G1EUNIMAR, 
P20, 21,22) 
La profesora cuenta que su fuente de 
autoeficacia es la persuasión verbal cuando 
dicen que es una profesional excelente que 
no se deja opacar… La profesora tiene 
como inspiración la persuasión verbal en el 
reconocimiento de los demás sobre su 
calidad docente…   
(Anexo VII.7.4.1.1/ G1GUUNIMAR, 
P134,135) 
La persuasión verbal es otra de las fuentes en la práctica pedagógica de los 
profesores cuando los educadores reconocen que la profesora tiene calidad docente, 
que es excelente, no se deja opacar por los problemas y además corroboran la 
utilidad de lo que se les ha enseñado…. (AnexoVII.7.4.1.1/ G1GUEUNIMAR,P75) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Cuando la profesora no podía asistir 
me daba la temática de la clase y eso 
me dio reconocimiento y los 
compañeros me miraban de otra 
manera y eso egocéntricamente no lo 
puedo negar y además uno recibía 
plata como estudiante y todo eso me 
cautivaba y estimulaba para seguir.   
(Anexo VII.7.4.1.2/ 
G2EUNIMAR,P31) 
El profesor explica que su inspiración en el 
ejercicio docente ha sido su motivación 
personal y por los méritos y 
reconocimientos obtenidos a partir de la 
tesis de pregrado…expresa que su fuente es 
el reconocimiento realizado por otros a 
cerca de su actividad docente  
(AnexoVII.7.4.1.2/ 
G2GUUNIMAR,P162,163) 
La persuasión verbal es otra de las fuentes de autoeficacia en la práctica pedagógica 
de un profesor que ha sido reconocido con meritos por su tesis de pregrado… Las 
fuentes de autoeficacia en la práctica pedagógica de los profesores son verbales 
cuando hay un reconocimiento positivo sobre su actividad docente…  
 (AnexoVII.7.4.1.2/ G2GUEUNIMAR,P83,84) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
III.2.1.1.3.3.2. Tópico de significado: Reconocimiento 
económico y social (R.E.S.) 
 Los mensajes verbales o escritos recibidos por la sociedad en general acerca 
de la práctica pedagógica del profesor universidad se convierte en otra fuente de 
persuasión verbal, aún más si el incentivo es económico. Esto puede evidenciarse a 
partir de los juicios de eficacia personal manifestados por los profesores y 
constatados por los observadores de los Grupo focales (ver tabla III.38): 
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Tabla III.37. Fuente de autoeficacia docente: reconocimiento positivo de actitudes 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
RECONOCIMIENTO POSITIVO DE ACTITUDES (R.P.A.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
La persuasión verbal se dio a través de 
un logro, estando en la Universidad 
por ser tan buen estudiante me 
exoneraron del trabajo de 
investigación. Los educandos 
corroboran la utilidad de lo 
enseñado… Es muy satisfactorio 
cuando llega un estudiante y dice: 
Profe me llego una carta 
felicitándome porque hice un informe 
como usted me enseño…  
(Anexo VII.7.4.1.1/ G1EUNIMAR, 
P20, 21,22) 
La profesora cuenta que su fuente de 
autoeficacia es la persuasión verbal cuando 
dicen que es una profesional excelente que 
no se deja opacar… La profesora tiene 
como inspiración la persuasión verbal en el 
reconocimiento de los demás sobre su 
calidad docente…   
(Anexo VII.7.4.1.1/ G1GUUNIMAR, 
P134,135) 
La persuasión verbal es otra de las fuentes en la práctica pedagógica de los 
profesores cuando los educadores reconocen que la profesora tiene calidad docente, 
que es excelente, no se deja opacar por los problemas y además corroboran la 
utilidad de lo que se les ha enseñado…. (AnexoVII.7.4.1.1/ G1GUEUNIMAR,P75) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Cuando la profesora no podía asistir 
me daba la temática de la clase y eso 
me dio reconocimiento y los 
compañeros me miraban de otra 
manera y eso egocéntricamente no lo 
puedo negar y además uno recibía 
plata como estudiante y todo eso me 
cautivaba y estimulaba para seguir.   
(Anexo VII.7.4.1.2/ 
G2EUNIMAR,P31) 
El profesor explica que su inspiración en el 
ejercicio docente ha sido su motivación 
personal y por los méritos y 
reconocimientos obtenidos a partir de la 
tesis de pregrado…expresa que su fuente es 
el reconocimiento realizado por otros a 
cerca de su actividad docente  
(AnexoVII.7.4.1.2/ 
G2GUUNIMAR,P162,163) 
La persuasión verbal es otra de las fuentes de autoeficacia en la práctica pedagógica 
de un profesor que ha sido reconocido con meritos por su tesis de pregrado… Las 
fuentes de autoeficacia en la práctica pedagógica de los profesores son verbales 
cuando hay un reconocimiento positivo sobre su actividad docente…  
 (AnexoVII.7.4.1.2/ G2GUEUNIMAR,P83,84) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
III.2.1.1.3.3.2. Tópico de significado: Reconocimiento 
económico y social (R.E.S.) 
 Los mensajes verbales o escritos recibidos por la sociedad en general acerca 
de la práctica pedagógica del profesor universidad se convierte en otra fuente de 
persuasión verbal, aún más si el incentivo es económico. Esto puede evidenciarse a 
partir de los juicios de eficacia personal manifestados por los profesores y 
constatados por los observadores de los Grupo focales (ver tabla III.38): 
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Tabla III.38. Fuente de autoeficacia docente: reconocimiento económico social 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
RECONOCIMIENTO ECONÓMICO Y SOCIAL (R.E.S). 
 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Los estudiantes corroboran la utilidad 
de lo enseñado…. (Anexo VII.7.4.1.1/ 
G1EUNIMAR, P21) 
La profesora cuenta que su fuente de 
autoeficacia es la persuasión verbal por 
parte de los estudiantes cuando dicen que es 
una profesional excelente que no se deja 
opacar por los problemas 
 (Anexo VII.7.4.1.1/G1GUUNIMAR,P134) 
…Los educandos reconocen que la profesora tiene calidad docente, que es excelente, 
no se deja opacar por los problemas y además corroboran la utilidad de lo que se les 
ha enseñado…  
 (Anexo VII.7.4.1.1/ G1GUEUNIMAR,P75) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Cuando la profesora no podía asistir 
me daba la temática de la clase y eso  
me dio reconocimiento, y los 
compañeros me miraban de otra 
manera…además uno recibía plata y 
eso estimulaba para seguir. (Anexo 
VII.7.4.1.2/ G2EUNIMAR,P31) 
El profesor explica que su inspiración en el 
ejercicio docente ha sido su motivación 
personal y por los meritos y 
reconocimientos obtenidos a partir de la 
tesis de pregrado su fuente es el 
reconocimiento realizado por otros a cerca 
de su actividad docente (Anexo VII.7.4.1.2/ 
G2GUUNIMAR,P162,163) 
La persuasión verbal es otra de las fuentes de autoeficacia en la práctica pedagógica 
de un profesor que ha sido reconocido con meritos por su tesis de pregrado… Las 
fuentes de autoeficacia en la práctica pedagógica de los profesores es verbal cuando 
hay un reconocimiento positivo sobre su actividad docente… (AnexoVII.7.4.1.2/ 
G2GUEUNIMAR,P84,85) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
A partir de la tabla III.38 los profesores de los grupos focales consideran el 
reconocimiento social como acción que les brinda satisfacción y deseos de continuar 
con la labor docente. Para los profesores del G1, el reconocimiento social está en los 
mensajes de los estudiantes cuando manifiestan la utilidad de lo enseñado, mientras 
que para el profesorado del G2, el reconocimiento económico recibido en pregrado y 
el reconocimiento social realizado por personas externas a la institución por las 
aptitudes para la enseñanza han estimulado su eficacia personal docente. 
En este sentido, para esta subvariable, el reconocimiento oral o los mensajes 
positivos tanto verbales como escritos manifestados por estudiantes y algunas 
autoridades institucionales han favorecido el sentimiento de autoeficacia y las 
creencias sobre las capacidades para emprender acciones docentes y de enseñanza. 
Sin embargo, este tipo de mensajes verbales o escritos pueden ser favorables para el 
desarrollo y mantener la autoeficacia siempre que sean realistas los profesores.  
III.2.1.1.3.4. Subvariable: Estado emocional   
Esta subvariable agrupa aquellos estados fisiológicos y emocionales que 
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Tabla III.38. Fuente de autoeficacia docente: reconocimiento económico social 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
RECONOCIMIENTO ECONÓMICO Y SOCIAL (R.E.S). 
 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Los estudiantes corroboran la utilidad 
de lo enseñado…. (Anexo VII.7.4.1.1/ 
G1EUNIMAR, P21) 
La profesora cuenta que su fuente de 
autoeficacia es la persuasión verbal por 
parte de los estudiantes cuando dicen que es 
una profesional excelente que no se deja 
opacar por los problemas 
 (Anexo VII.7.4.1.1/G1GUUNIMAR,P134) 
…Los educandos reconocen que la profesora tiene calidad docente, que es excelente, 
no se deja opacar por los problemas y además corroboran la utilidad de lo que se les 
ha enseñado…  
 (Anexo VII.7.4.1.1/ G1GUEUNIMAR,P75) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Cuando la profesora no podía asistir 
me daba la temática de la clase y eso  
me dio reconocimiento, y los 
compañeros me miraban de otra 
manera…además uno recibía plata y 
eso estimulaba para seguir. (Anexo 
VII.7.4.1.2/ G2EUNIMAR,P31) 
El profesor explica que su inspiración en el 
ejercicio docente ha sido su motivación 
personal y por los meritos y 
reconocimientos obtenidos a partir de la 
tesis de pregrado su fuente es el 
reconocimiento realizado por otros a cerca 
de su actividad docente (Anexo VII.7.4.1.2/ 
G2GUUNIMAR,P162,163) 
La persuasión verbal es otra de las fuentes de autoeficacia en la práctica pedagógica 
de un profesor que ha sido reconocido con meritos por su tesis de pregrado… Las 
fuentes de autoeficacia en la práctica pedagógica de los profesores es verbal cuando 
hay un reconocimiento positivo sobre su actividad docente… (AnexoVII.7.4.1.2/ 
G2GUEUNIMAR,P84,85) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
A partir de la tabla III.38 los profesores de los grupos focales consideran el 
reconocimiento social como acción que les brinda satisfacción y deseos de continuar 
con la labor docente. Para los profesores del G1, el reconocimiento social está en los 
mensajes de los estudiantes cuando manifiestan la utilidad de lo enseñado, mientras 
que para el profesorado del G2, el reconocimiento económico recibido en pregrado y 
el reconocimiento social realizado por personas externas a la institución por las 
aptitudes para la enseñanza han estimulado su eficacia personal docente. 
En este sentido, para esta subvariable, el reconocimiento oral o los mensajes 
positivos tanto verbales como escritos manifestados por estudiantes y algunas 
autoridades institucionales han favorecido el sentimiento de autoeficacia y las 
creencias sobre las capacidades para emprender acciones docentes y de enseñanza. 
Sin embargo, este tipo de mensajes verbales o escritos pueden ser favorables para el 
desarrollo y mantener la autoeficacia siempre que sean realistas los profesores.  
III.2.1.1.3.4. Subvariable: Estado emocional   
Esta subvariable agrupa aquellos estados fisiológicos y emocionales que 
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experimentan los profesores ante determinadas situaciones en la práctica pedagógica, 
según las evidencias coincidentes entre las percepciones de profesores y las 
observaciones de su actividad práctica, surgen dos tópicos (núcleos) de sentido: La 
docencia como una práctica de felicidad y contribución  social (D.P.F.S.), y la 
gratuidad por vocación, servicio y apoyo (G.P.S.P.), las que se ejercen mayor 
impacto las creencias de autoeficacia docente. A continuación pasamos a su 
caracterización y esquematización, a partir de evidencias constatadas, sus puntos 
comunes, sus diferencias, y el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y 
baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.1.3.4.1. Tópico de significado: La docencia como una 
práctica de felicidad y contribución  social 
(D.P.F.S.) 
 Los estados de ánimo de los profesores se sienten por la vocación y la 
satisfacción, por compartir el conocimiento, por el amor que se tiene a la profesión y 
a los estudiantes, con el propósito de una mejor formación personal y profesional, 
por la satisfacción en el servicio y ayuda hacia los demás, esto puede evidenciarse a 
partir de los juicios de eficacia personal asumidos por los profesores y percibidos por 
los observadores de los Grupo focales (ver tabla III.39). 
Al juzgar sus capacidades el profesorado del grupo G1 y del grupo G2, se 
observa que el estado de ánimo y emocional influye en sus creencias de autoeficacia 
personal, específicamente, por el agrado que sienten en lo que hacen, porque la 
docencia los apasiona y los llena de alegría. Para los profesores del G1, la docencia 
es el logro más significativo, la vocación y la satisfacción en la docencia, el amor que 
se siente al compartir los conocimientos con los estudiantes, la felicidad y el 
agradecimiento por los aprendizajes obtenidos, mientras que para el grupo G2, se 
refleja en la satisfacción por el servicio prestado, la ayuda a los estudiantes, por la 
pasión y la emoción de enseñar, porque la práctica los hace sentirse felices, porque la 
docencia contribuye con lo social. Todo lo cuentan como una experiencia gratificante 
y llena de aventuras. 
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Tabla III.39. Fuente de autoeficacia docente: la docencia como una práctica de felicidad y 
contribución social 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
LA DOCENCIA COMO UNA PRÁCTICA DE FELICIDAD Y 
CONTRIBUCIÓN  SOCIAL (D.P.F.S.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Hay emoción al entregarles a los 
estudiantes el conocimiento para su 
vida laboral… Se siente la experiencia 
docente como el logro más 
significativo. Mi mayor satisfacción 
está en la docencia y no en lo 
administrativo… La práctica docente 
se hace mas por el sentir, más 
satisfacción motivacional que lucrativa 
(Anexo VII.7.4.1.1/ G1EUNIMAR, 
P24,25,26,27) 
La profesora comenta que su inspiración en 
la docencia está en el estado emocional  ya 
que a ella le gusta lo que hace… La 
profesora comenta que su estado emocional 
contribuye al desarrollo de sus 
actividades…  (Anexo VII.7.4.1.1/ 
G1GUUNIMAR, P136, P137) 
La fuente de autoeficacia de los profesores es el estado emocional cuando les agrada 
lo que hacen, siendo la docencia el logro más significativo al aportar su conocimiento 
a los estudiantes para su vida laboral … (Anexo VII.7.4.1.1/ G1GUEUNIMAR,P77) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Es emocionante formar maestros, 
porque uno se encuentra con gente que 
verdaderamente necesita… Por cada 
clase es diferente… es el sentido de la 
aventura, y algo que disfruta el ser 
humano y es la aventura.   
(AnexoVII.7.4.1.2/ 
G2EUNIMAR,P33,34,35) 
El profesor comenta que su fuente de 
inspiración es la vocación que desde joven 
ha tenido por la profesión lo cual le 
apasiona y lo llena de alegría… satisfacción 
por trabajar como docente universitario de 
contaduría… comenta que la activación 
emocional es la que la fortalece para 
continuar con la docencia…  
(Anexo VII.7.4.1.2/ 
G2GUUNIMAR,P164,165,166) 
La fuente de autoeficacia en la práctica pedagógica de los profesores es el estado 
emocional cuando mencionan que la docencia les apasiona… su satisfacción esta en 
el servicio y ayuda hacia los demás…  
(Anexo VII.7.4.1.2/ G2GUEUNIMAR, P86,87) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
III.2.1.1.3.4.2. Tópico de significado: Gratuidad por vocación, 
servicio y apoyo (G.P.S.P.) 
El estado emocional se manifiesta en sentirse feliz porque la docencia ayuda a 
contribuir en lo social y puede evidenciarse a partir de los juicios asumidos por los 
profesores y observadores de los Grupo focales (ver tabla III.40). 
La coincidencia en los juicios de eficacia personal del profesorado de los 
grupos focales G1 y G2 permite observar que la docencia compartida con el 
estudiante y el apoyo al proceso formativo del estudiante, reafirma su vocación de 
docentes, los apasiona y los colma de alegría. Por otro lado, para los profesores del 
G1, la vocación de profesores, la satisfacción y el amor por el conocimiento 
compartido con los estudiantes, y el observar cambios positivos en los estudiantes, 
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influye en sus creencias de autoeficacia docente, entre tanto, para los profesores del 
G2, la satisfacción por el servicio, la ayuda a los estudiantes y la gratuidad por un 
ejercicio profesional docente de calidad, los impresiona emocionalmente. 
Tabla III.40. Fuente de autoeficacia docente: Gratuidad por vocación, servicio y apoyo 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
GRATUIDAD POR VOCACIÓN, SERVICIO Y APOYO (G.P.S.P.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Hay emoción al entregarles a los 
estudiantes el conocimiento para su 
vida laboral… Se siente la experiencia 
docente como el logro más 
significativo.  …Mi mayor satisfacción 
está en la docencia y no en lo 
administrativo… (Anexo VII.7.4.1.1/ 
G1EUNIMAR, P24,25, 26) 
 
La profesora comenta que su inspiración en 
la docencia está en el estado emocional  ya 
que a ella le gusta lo que hace… que su 
estado emocional contribuye al desarrollo 
de sus actividades…  (Anexo VII.7.4.1.1/  
G1GUUNIMAR,P136, 137) 
Siendo la docencia el logro más significativo al aportar su conocimiento a los 
estudiantes para su vida laboral… El estado emocional fue mencionado por una 
docente cuando siente que su vocación y satisfacción está en la docencia y no en las 
labores administrativas… (Anexo VII.7.4.1.1/ G1GUEUNIMAR, P77,78) 
G2 
BAJA autoeficacia 
…Es emocionante formar maestros, 
porque uno se encuentra con gente que 
verdaderamente necesita… Por cada 
clase es diferente… es el sentido de la 
aventura, y algo que disfruta el ser 
humano y es la aventura (Anexo 
VII.7.4.1.2/ G2EUNIMAR,P33,34, 35) 
El profesor comenta que su fuente de 
inspiración es la vocación que desde joven 
ha tenido por la profesión lo cual le 
apasiona y lo llena de alegría… Cuenta que 
su fuente es la motivación que se expresa en 
la satisfacción por trabajar como docente 
universitario de contaduría…  (Anexo 
VII.7.4.1.2/ G2GUUNIMAR,P164,165) 
 
…Cuando mencionan que la docencia les apasiona y los llena de alegría… siente que 
su satisfacción esta en el servicio y ayuda hacia los demás… El estado emocional la 
fuente principal para una de las profesoras que manifiesta sentirse feliz porque la 
docencia le ayuda a contribuir en lo social. (Anexo VII.7.4.1.2. 
G2GUEUNIMAR,P86,87,90) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En consecuencia, para esta subvariable el estado emocional de los profesores 
de la UMARIANA, a partir de una docencia como práctica de felicidad y de 
gratuidad por el apoyo, el servicio y la reafirmación de su vocación, influyen en sus 
expectativas de eficacia, porque las perciben como fuentes de información valiosa al 
sentir emoción por su práctica de enseñanza y su contribución a la sociedad. Sin 
embargo, la intensidad de las reacciones emocionales o físicas no es tan fundamental 
sino cómo son interpretadas y comprendías por ellos. Para el caso, son interpretadas 
como datos interesantes y valiosos en su crecimiento personal y profesional.  
Es así como de las distintas fuentes de autoeficacia docente estudiadas, 
entendiéndolas como los datos que reciben los profesores sobre su eficacia para 
enseñar, se evidencia que el uso que hacen de las experiencias directas, de las 
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experiencias ajenas, de lo que dicen los otros acerca de su desempeño y la activación 
emocional, en términos de frecuencia, representan un 79.39%, mientras que el 
20.61% no constata que la información de la que disponen para valorar su eficacia 
docente en la práctica pedagógica esté asociada a su sentimiento de autoeficacia 
docente. Además, los profesores considerados con alta autoeficacia constatan el uso 
de dichos datos en su eficacia personal en un 38.15% y en un 41.24% lo evidencian 
los profesores considerados de baja autoeficacia (ver tabla III.24 y Figura III.4).  
III.2.1.1.4. Variable experiencia docente  
 Las creencias acerca de la experiencia docente proporcionan información por 
el efecto que tiene la experiencia en los educandos, por las diferencias que se pueden 
percibir entre un educador principiante y un educador novel, y por la consecuencia 
que tiene la experiencia docente en su capacidad para potenciar el aprendizaje de los 
educandos y la práctica pedagógica (ver Figura III.5). Todas estas acciones 
manifestadas se agrupan en una serie de conductas explícitas relacionadas con el 
ejercicio de los docentes expertos (con experiencia) más que con el de los noveles 
(principiantes) que a continuación se describe. 
Figura III.5. Taxonomía de Experiencia Docente 
 
Explicación de los tópicos de significado: 
V.A.E.N.: Vínculo afectivo con el estudiante 
C.P.R.T.P.: Confianza para relacionar la teoría y la práctica  
S.N.C.P.R.: Seguridad a nivel conceptual, pedagógico y afectivo-relaciona 
Estos códigos de los tópicos o las categorías inductivas surgieron del procesamiento de la 
información cualitativa tomadas del anexo VII.7.6.1 y de la Figura III.1. 
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III.2.1.1.4.1. Subvariable: Expertos (con experiencia) 
 Esta subvariable agrupa aquellas acciones manifestadas por los profesores de  
de los grupos focales (G1 y G2) gracias a la información que proporcionan los 
profesores experimentados. Este tipo de información se evidencia por las 
percepciones de profesores en su actividad práctica, solamente, desde un tópico 
(núcleos) de sentido: seguridad conceptual, pedagógica y afectivo-relacional 
(S.N.C.P.R.). A continuación pasamos a revisar su caracterización, esquematización 
y el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y baja autoeficacia (G2) 
(Figura III.5).  
III.2.1.1.4.1.1. Tópico de significado: Seguridad a nivel 
conceptual, pedagógico y afectivo-relacional 
(S.N.C.P.R.) 
 Este tópico de significado se refiere a la experiencia docente, caracterizada 
por la seguridad que demuestran los profesores en su manejo conceptual, su claridad 
en la pedagogía utilizada en la práctica pedagógica y su grado de cercanía con los 
estudiantes. A continuación se muestran las opiniones de los sujetos pertenecientes a 
los grupos focales (G1) y (G2), posteriormente su correspondiente descripción y 
análisis, las evidencias de contrastación y los consensos (ver tabla III.41).  
En los profesores de los grupos focales G1 y G2 se puede destacar que la 
mayor mención la realizan con respecto a la percepción de autoeficacia docente del 
profesor experimentado o experto, el cual se reconocen por su parte académica, 
humana, dominio de las temáticas, su cercanía con los estudiantes, su experiencia, el 
uso de las estrategias de enseñanza y de aprendizaje, reiterando que la experiencia se 
demuestra al tomar decisiones cuando una estrategia falla y se debe implementar 
otra. Por otro lado, para los profesores del grupo G1, resaltan que la experiencia 
docente se evidencia en la buena convivencia, en la receptividad, la puntualidad, la 
calidad humana y la flexibilidad que demuestran los profesores con los estudiantes, 
enseñan lo más relevante, simplifican y utilizan herramientas fundamentales para el 
aprendizaje de los estudiantes. También, la experiencia da confianza, preparación y 
seguridad en el trabajo académico con los estudiantes, en cambio los profesores del 
grupo G2, la experiencia docente se percibe en su trayectoria laboral en las empresas 
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y en la práctica docente, su evaluación de los logros obtenidos y de los errores 
cometidos en la práctica pedagógica, en su flexibilidad para recibir las opiniones, 
criticas y sugerencias en forma madura, disfrutan de lo que hacen, se identifican por 
la coherencia entre lo que predican y lo que practican.  
Tabla III.41. Creencias de autoeficacia docente acerca de la experiencia del profesorado 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
CREENCIAS DE AUTOEFICACIA DOCENTE ACERCA DE LA 
EXPERIENCIA DEL PROFESORADO 
Seguridad a nivel conceptual, pedagógico y afectivo-relacional (S.N.C.P.R.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
La experiencia le ayuda a uno a 
reconocer lo que es relevante. Al 
principio de la experiencia docente se 
preocupa mucho por trabajar mucho y 
con el tiempo se simplifica lo que se 
va a enseñar… La confianza la da la 
experticia, el profesor con experiencia 
enseña lo que debe enseñar… (Anexo 
VII.7.4.1.1/ G1EUNIMAR, P30,31) 
…Demuestra su experiencia promoviendo 
la buena convivencia ya que es receptivo, 
puntual, receptivo y carismático, tiene 
calidad humana… muestra su experiencia 
aconsejando a los estudiantes, orientándolos 
en el reglamento universitario para lograr 
una buena convivencia… muestra su 
experiencia manifestando que no le gusta la 
imposición de normas…  (Anexo 
VII.7.4.1.1/ G1GUUNIMAR,P139, 140, 
141) 
La experiencia docente se evidencia en la buena convivencia… cuando enseñan lo 
más relevante, simplifican y utilizan herramientas fundamentales para el aprendizaje 
de los estudiantes… cuando aconsejan a los estudiantes  en su parte personal, 
académica y de normatividad…  (Anexo VII.7.4.1.1/ G1GUEUNIMAR,P81,82,83) 
 
G2 
BAJA autoeficacia 
…Una cosa es saber y otra es dominar 
la materia, la experiencia te da más 
habilidad para manejar los temas… lo 
que le da la confianza al docente son 
las experiencias, pero las experiencias 
exitosas… (Anexo VII.7.4.1.2/ 
G2EUNIMAR,P38,39) 
 La profesora comenta sobre su experiencia 
profesional a través de anécdotas en su 
desempeño docente y en empresas. (Anexo 
VII.7.4.1.2/ G2GUUNIMAR,P170) 
La experiencia docente se evidencia a través de comentarios que realiza una 
profesora sobre su recorrido laboral en las empresas y su práctica docente… la 
experiencia donde se hayan obtenido logros y éxitos es lo que genera confianza en la 
práctica pedagógica… de los errores cometidos se va acumulando la experiencia para 
cambiar y mejorar…  (Anexo VII.7.4.1.2/ G2GUEUNIMAR,P92,93,94) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Por tanto, la percepción que los profesores tienen sobre el docente experto y 
la diferencia con el docente novel o principiante, se refleja en sus calificativos a la 
experiencia docente, destacando que confían más en su capacidad para usar las 
distintas estrategias didácticas para una enseñanza preactiva, interactiva y postactiva. 
Resulta obvio que el sentimiento de autoeficacia docente favorezca 
significativamente al profesor experto, pues, la reiteración en esa capacidad de 
confianza, seguridad, de mostrarse flexible, de dominar el tema, beneficia 
ampliamente el recorrido docente, donde ha podido configurar el profesor ese tipo de 
competencias, habilidades y destrezas (ver tabla III.41).  
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 Así pues, en esta subvariable cabe resaltar que la relación autoeficacia 
docente con la experiencia docente del profesorado de la UMARIANA es evidente, 
obvia e identificable. Sin embargo, la comparación con el profesor novel, su vínculo 
afectivo con el educando (V.A.E.N.) y la confianza para relacionar la teoría y la 
práctica (C.P.R.T.P.) no es tan evidente, no existen juicios amplios, ni evidencias de 
contrastación que permita definir que la autoeficacia docente es mayor en los 
profesores expertos que en los noveles. Sin embargo, los juicios de eficacia asumidos 
por los profesores universitarios desde la capacidad de confianza y seguridad, 
dominio en el tema, flexibilidad, entre otros calificativos de la experiencia docente, 
se hacen más evidente, en términos de frecuencia, en un 85.57%, mientras que un 
14.43% no lo consideran constatado (ver tabla III.24 y Figura III.5). 
III.2.1.1.5. Categoría Otras Variables a relacionar con la autoeficacia docente 
Además de las fuentes señaladas, existen otras variables, de carácter personal 
o académicas o contextuales, que pueden modular la percepción de eficacia de los 
profesores. Algunos de estos factores hacen referencia a la responsabilidad asumida 
por el aprendizaje, percepción del nivel de preparación, nivel de satisfacción 
profesional, tamaño del grupo al que enseña, compromiso con la profesión, 
autoeficacia colectiva y percepción de influencia de la docencia en el aprendizaje 
(Figura III.6).  
III.2.1.1.5.1. Subvariable: Responsabilidad asumida por el aprendizaje  
 Esta subvariable de carácter académica influye en los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) de la UMARIANA y es constatada por los observadores 
clave gracias a la información acerca de la responsabilidad que tienen en el proceso 
de aprendizaje. Información que se evidencia o constata entre las percepciones de 
profesores y las observaciones de su actividad práctica, a partir de un tópico (núcleo) 
emergente: la corresponsabilidad en el proceso aprendizaje/enseñanza (C.P.A.E.). A 
continuación pasamos a examinar su caracterización y esquematización, a partir de 
evidencias constatadas, y el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y baja 
autoeficacia (G2) (Figura III.6).  
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C.P.A.E: Corresponsabilidad en el proceso aprendizaje/enseñanza 
C.U.B.C.A.T: Confianza en  las capacidades,  en el uso del bagaje conceptual y la apropiación temática  
F.P.D.P: Fortalecimiento de la formación personal,  disciplinar  y pedagógica  
P.R.A.P: Práctica pedagógica reconocida y actitud positiva profesoral  
G.D.D.D: Genera desorden, desmotivación y desatención  
E.C.S.E: Enseñanza con compromiso social y con el estudiante  
P.R.C.A.C: Prácticas pedagógicas reconocidas por las capacidades, actitudes y cualidades conjuntas 
A.S.T.V: Aprendizaje significativo para toda la vida  
O.E.P.E.A: Orientación y exigencia en los procesos de aprendizaje/enseñanza 
Estos códigos de los tópicos o las categorías inductivas surgieron del procesamiento de la 
información cualitativa tomadas del anexo VII.7.6.1 y de la Figura III.1. 
III.2.1.1.5.1.1. Tópico de significado: Corresponsabilidad en el 
proceso aprendizaje/enseñanza (C.P.A.E.) 
 Este tópico de carácter académico influye en los profesores de los grupos 
focales (G1 y G2) de la UMARIANA y se constata por los observadores clave 
gracias a la información acerca de la influencia de esta subvariable en la práctica 
pedagógica, caracterizada por el encuentro fraterno, las relaciones compartidas que 
tiene el profesor con el educando, los niveles de exigencia, la enseñanza/aprendizaje 
de calidad, el ejemplo y la responsabilidad social. Información que se evidencia o 
constata entre las percepciones de profesores y las observaciones de su actividad 
práctica, a partir de un tópico (núcleo) emergente: la corresponsabilidad en el 
Figura III.6. Taxonomía de Otras Variables a relacionar con la autoeficacia docente 
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proceso aprendizaje/enseñanza (C.P.A.E.). A continuación pasamos a examinar su 
caracterización y esquematización, a partir de evidencias constatadas, y el efecto en 
los profesores con alta autoeficacia (G1) y baja autoeficacia (G2) (ver tabla III.42).  
Tabla III.42. Otra de las fuentes de autoeficacia docente: Corresponsabilidad en el proceso 
aprendizaje/enseñanza 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
OTRA FUENTE  DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
Corresponsabilidad en el proceso aprendizaje/enseñanza (C.P.A.E.) 
 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Siento que a veces me preocupo más 
que ellos. Yo cualquier instrumento o 
pregunta y que los estudiantes queden 
como así, sin saber, me preocupa…  
(Anexo VII.7.4.1.1/ G1EUNIMAR, P 
38) 
La profesora trabaja la responsabilidad 
asumida por el aprendizaje de los 
estudiantes de forma exigente, permitiendo 
que haya una mejor formación y un buen 
desempeño y aprendizaje del educando. 
(Anexo VII.7.4.1.1/ G1GUUNIMAR, 
P148). 
La responsabilidad asumida por el aprendizaje fue una variable observada por los 
estudiantes en el desarrollo de las materias y en el desempeño en general de la 
profesora en la Universidad… cuando la profesora es exigente posibilitando una 
mejor formación y aprendizaje por parte del educando… (Anexo 
VII.7.4.1.1/G1GUEUNIMAR, P91, 92). 
G2 
BAJA autoeficacia 
 Uno al ser profesor es como que todo 
lo puede aprender y de que sabe y 
tienen una responsabilidad de que hay 
que dar ejemplo en todo momento y 
hay que ser coherente en la vida con el 
discurso que se da a los estudiantes 
(Anexo VII.7.4.1.2/ G2EUNIMAR, P 
48) 
La profesora muestra interés y 
responsabilidad del aprendizaje y 
conocimiento adquirido de los educandos… 
La profesora muestra decepción cuando los 
estudiantes no le dan la importancia 
adecuada a la materia… (Anexo VII.7.4.1.2/ 
G2GUUNIMAR, P 171,172). 
La responsabilidad asumida por los profesores se da en la coherencia que manifiestan 
entre el discurso y su vida, dando ejemplo personal de lo que enseñan… se evidencia 
en los resultados logrados por los estudiantes cuando entregan los productos que se 
planearon desde el programa del espacio académico… se manifiesta en el interés de 
los profesores por el bienestar y el conocimiento que hayan adquirido los 
estudiantes…(Anexo VII.7.4.1.2/G2GUEUNIMAR, P105,106,107) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
De los profesores de los grupos G1 y G2 se perciben que la 
corresponsabilidad compartida con el otro es otra fuente de autoeficacia docente por  
la preocupación permanente para ambos agentes o actores del proceso de 
aprendizaje/enseñanza.  
De todo ello, respecto a otras variables o factores que influyen en la 
autoeficacia docente son: la corresponsabilidad en el proceso de 
aprendizaje/enseñanza, porque los profesores asumen el compromiso compartido y 
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bilateral con el aprendizaje. Sin embargo, las diferencias entre los profesores con alta 
autoeficacia (G1) y los profesores con baja autoeficacia (G2) son marcadas. Aunque 
los profesores del grupo G2 consideran, por un lado, que la responsabilidad es 
compartida, terminan asumiendo una crítica por la posición inmadura de algunos 
estudiantes. Por otra parte, otro grupo de los mismos profesores percibe que tiene 
más responsabilidad con el aprendizaje y debe cautivar al estudiante hasta animarlo 
por el espacio académico o materia, lo que lleva a pensar a otros profesores que 
puede ser una actitud paternalista (ver tabla III.42). Por ello, hay una ambivalencia 
entre los juicios de eficacia personal del los profesores del grupo G1 y los de los del 
grupo G2, en relación a la responsabilidad compartida, en al menos dos vías, una, 
con tendencias hacia la responsabilidad asumida por el estudiante y, otra, hacia la 
responsabilidad asumida por el profesor. 
III.2.1.1.5.2. Subvariable: Percepción del nivel de preparación 
percibida  
Esta subvariable de carácter personal y académica influye en los profesores 
de de los grupos focales (G1 y G2) y es constatada por los observadores clave gracias 
a la información acerca de la percepción del nivel de preparación percibida. Este tipo 
de información se evidencia o constata entre las percepciones de profesores y las 
observaciones de su actividad práctica, a partir de dos tópicos (núcleos) de sentido: 
confianza en las capacidades, en el uso del bagaje conceptual y en la apropiación 
temática (C.U.B.C.A.T.), y en el fortalecimiento de la formación personal, 
disciplinar y pedagógica (F.P.D.P.). A continuación pasamos a revisar su 
caracterización, esquematización y el efecto en los profesores con alta autoeficacia 
(G1) y baja autoeficacia (G2).    
III.2.1.1.5.2.1. Tópico de significado: Confianza en  las 
capacidades,  en el uso del bagaje conceptual y 
en la apropiación temática (C.U.B.C.A.T.) 
Al respecto este tópico de significado permite observar que el nivel de 
preparación se percibe por la confianza que tienen los profesores en sus capacidades 
para desarrollar su espacio académico, por un buen repertorio conceptual de su área, 
su dinamicidad y lo convincentes al exponer las temáticas. A continuación se 
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bilateral con el aprendizaje. Sin embargo, las diferencias entre los profesores con alta 
autoeficacia (G1) y los profesores con baja autoeficacia (G2) son marcadas. Aunque 
los profesores del grupo G2 consideran, por un lado, que la responsabilidad es 
compartida, terminan asumiendo una crítica por la posición inmadura de algunos 
estudiantes. Por otra parte, otro grupo de los mismos profesores percibe que tiene 
más responsabilidad con el aprendizaje y debe cautivar al estudiante hasta animarlo 
por el espacio académico o materia, lo que lleva a pensar a otros profesores que 
puede ser una actitud paternalista (ver tabla III.42). Por ello, hay una ambivalencia 
entre los juicios de eficacia personal del los profesores del grupo G1 y los de los del 
grupo G2, en relación a la responsabilidad compartida, en al menos dos vías, una, 
con tendencias hacia la responsabilidad asumida por el estudiante y, otra, hacia la 
responsabilidad asumida por el profesor. 
III.2.1.1.5.2. Subvariable: Percepción del nivel de preparación 
percibida  
Esta subvariable de carácter personal y académica influye en los profesores 
de de los grupos focales (G1 y G2) y es constatada por los observadores clave gracias 
a la información acerca de la percepción del nivel de preparación percibida. Este tipo 
de información se evidencia o constata entre las percepciones de profesores y las 
observaciones de su actividad práctica, a partir de dos tópicos (núcleos) de sentido: 
confianza en las capacidades, en el uso del bagaje conceptual y en la apropiación 
temática (C.U.B.C.A.T.), y en el fortalecimiento de la formación personal, 
disciplinar y pedagógica (F.P.D.P.). A continuación pasamos a revisar su 
caracterización, esquematización y el efecto en los profesores con alta autoeficacia 
(G1) y baja autoeficacia (G2).    
III.2.1.1.5.2.1. Tópico de significado: Confianza en  las 
capacidades,  en el uso del bagaje conceptual y 
en la apropiación temática (C.U.B.C.A.T.) 
Al respecto este tópico de significado permite observar que el nivel de 
preparación se percibe por la confianza que tienen los profesores en sus capacidades 
para desarrollar su espacio académico, por un buen repertorio conceptual de su área, 
su dinamicidad y lo convincentes al exponer las temáticas. A continuación se 
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muestran los juicios de los sujetos pertenecientes a los grupos focales (G1) y (G2), 
posteriormente su correspondiente descripción y análisis, sus evidencias de 
contrastación y los consensos (ver tabla III.43). 
Tabla III.43. Otra de las fuentes de autoeficacia docente: confianza en las capacidades, en el uso 
del bagaje conceptual y la apropiación temática 
PROFESORES/GRUPO 
 
OTRA FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
CONFIANZA EN  LAS CAPACIDADES,  EN EL USO DEL BAGAJE 
CONCEPTUAL Y EN LA APROPIACIÓN TEMÁTICA (C.U.B.C.A.T.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
El profesor refleja la seguridad por el 
bagaje conceptual epistemológico que 
maneja en la temática.  La seguridad se 
manifiesta en dar una clase, la 
experiencia inyecta la seguridad en 
decir lo que se está diciendo 
 (Anexo VII.7.4.1.1/G1EUNIMAR, 
P40) 
La profesora demuestra su nivel de 
preparación dando lo mejor de sí en cada 
clase esperando que los estudiantes 
aprendan de su quehacer y experiencia. 
(Anexo VII.7.4.1.1/G1GUUNIMAR, P149). 
Los estudiantes perciben un buen nivel de preparación en los profesores cuando  dan 
lo mejor de sí mismos en las clases y esperan que haya un buen proceso de 
aprendizaje (Anexo VII.7.4.1.1/G1GUEUNIMAR, P95). 
G2 
BAJA autoeficacia 
  
Los estudiantes son muy perceptivos, 
en ese sentido es importante también 
saber desarrollar y expresar actitudes 
que generen confianza en el estudiante 
para generar un proceso de interacción 
pedagógica que ayude a estudiantes 
pero también a docentes (Anexo 
VII.7.4.1.2/ G2EUNIMAR, P58) 
 
La profesora demuestra experiencia en su 
desempeño porque maneja y se apropia del 
tema de forma clara y directa… Denota 
buena experiencia ya que los educandos 
tienen referencias de su buen trabajo… 
tiene un grado de influencia alto en los 
educandos por su preparación académica y 
los estudios que ha realizado. 
 (Anexo VII.7.4.1.2/ G2GUUNIMAR, 
P180, 181,182). 
Los profesores muestran su nivel de preparación apropiándose del tema y 
desarrollándolo de forma clara y comprensible… (Anexo 
VII.7.4.1.2/G2GUEUNIMAR, P120) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En los grupos profesorales G1 y G2 se puede percibir que el buen nivel de 
preparación de los profesores se refleja en la seguridad al compartir su conocimiento 
en la clase con un buen bagaje conceptual, cuando los profesores dan lo mejor de sí 
mismos en sus clases y esperan que haya un buen proceso de aprendizaje (ver tabla 
III.43). 
Es así que de las variables analizadas, también guarda relación con las 
creencias de autoeficacia docente la percepción del nivel de preparación evidenciada 
por un interesante desarrollo de la temática, una buena disposición del profesor al dar 
la clase, procurando un buen aprendizaje, el buen nombre, las referencias y el 
reconocimiento del desempeño del profesor, la preparación académica que poseen y 
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muestran los juicios de los sujetos pertenecientes a los grupos focales (G1) y (G2), 
posteriormente su correspondiente descripción y análisis, sus evidencias de 
contrastación y los consensos (ver tabla III.43). 
Tabla III.43. Otra de las fuentes de autoeficacia docente: confianza en las capacidades, en el uso 
del bagaje conceptual y la apropiación temática 
PROFESORES/GRUPO 
 
OTRA FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
CONFIANZA EN  LAS CAPACIDADES,  EN EL USO DEL BAGAJE 
CONCEPTUAL Y EN LA APROPIACIÓN TEMÁTICA (C.U.B.C.A.T.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
El profesor refleja la seguridad por el 
bagaje conceptual epistemológico que 
maneja en la temática.  La seguridad se 
manifiesta en dar una clase, la 
experiencia inyecta la seguridad en 
decir lo que se está diciendo 
 (Anexo VII.7.4.1.1/G1EUNIMAR, 
P40) 
La profesora demuestra su nivel de 
preparación dando lo mejor de sí en cada 
clase esperando que los estudiantes 
aprendan de su quehacer y experiencia. 
(Anexo VII.7.4.1.1/G1GUUNIMAR, P149). 
Los estudiantes perciben un buen nivel de preparación en los profesores cuando  dan 
lo mejor de sí mismos en las clases y esperan que haya un buen proceso de 
aprendizaje (Anexo VII.7.4.1.1/G1GUEUNIMAR, P95). 
G2 
BAJA autoeficacia 
  
Los estudiantes son muy perceptivos, 
en ese sentido es importante también 
saber desarrollar y expresar actitudes 
que generen confianza en el estudiante 
para generar un proceso de interacción 
pedagógica que ayude a estudiantes 
pero también a docentes (Anexo 
VII.7.4.1.2/ G2EUNIMAR, P58) 
 
La profesora demuestra experiencia en su 
desempeño porque maneja y se apropia del 
tema de forma clara y directa… Denota 
buena experiencia ya que los educandos 
tienen referencias de su buen trabajo… 
tiene un grado de influencia alto en los 
educandos por su preparación académica y 
los estudios que ha realizado. 
 (Anexo VII.7.4.1.2/ G2GUUNIMAR, 
P180, 181,182). 
Los profesores muestran su nivel de preparación apropiándose del tema y 
desarrollándolo de forma clara y comprensible… (Anexo 
VII.7.4.1.2/G2GUEUNIMAR, P120) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En los grupos profesorales G1 y G2 se puede percibir que el buen nivel de 
preparación de los profesores se refleja en la seguridad al compartir su conocimiento 
en la clase con un buen bagaje conceptual, cuando los profesores dan lo mejor de sí 
mismos en sus clases y esperan que haya un buen proceso de aprendizaje (ver tabla 
III.43). 
Es así que de las variables analizadas, también guarda relación con las 
creencias de autoeficacia docente la percepción del nivel de preparación evidenciada 
por un interesante desarrollo de la temática, una buena disposición del profesor al dar 
la clase, procurando un buen aprendizaje, el buen nombre, las referencias y el 
reconocimiento del desempeño del profesor, la preparación académica que poseen y 
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que deben seguir cultivando. Por todo ello, se puede deducir que la percepción del 
nivel de preparación percibida desde la confianza en las capacidades, en el uso de un 
bagaje conceptual, el buen manejo y apropiación de las temáticas, guarda relación 
con las creencias de autoeficacia docente de los profesores universitarios. 
III.2.1.1.5.2.2. Tópico de significado: fortalecimiento de la 
formación personal, disciplinar y pedagógica 
(F.P.D.P.) 
 Al respecto, este tópico de significado que hace parte de la percepción del 
nivel de preparación, se convierte en otro factor o variable que guarda relación con la 
autoeficacia docente, por la confianza que poseen en sus capacidades de formación 
personal, disciplinar y pedagógica que da seguridad en su desempeño docente. 
Tabla III.44. Otra de las fuentes de autoeficacia docente: fortalecimiento de la formación 
personal, disciplinar y pedagógica 
PROFESORES/GRUPO 
 
OTRA FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
FORTALECIMIENTO DE LA FORMACIÓN PERSONAL, DISCIPLINAR Y 
PEDAGÓGICA (F.P.D.P.)  
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
El profesor refleja… la experiencia 
inyecta la seguridad en decir lo que se 
está diciendo (Anexo VII.7.4.1.1/ 
G1EUNIMAR, P 40) 
La profesora demuestra su nivel de 
preparación dando lo mejor de sí en cada 
clase esperando que los estudiantes 
aprendan de su quehacer y experiencia. 
(Anexo VII.7.4.1.1/G1GUUNIMAR, P149). 
 
Los estudiantes perciben un buen nivel de preparación en los profesores cuando  
reflejan seguridad al dar la clase desde un buen bagaje conceptual… (Anexo 
VII.7.4.1.1.G1GUEUNIMAR, P94). 
G2 
BAJA autoeficacia 
  
Los estudiantes son muy perceptivos, 
en ese sentido es importante también 
saber desarrollar y expresar actitudes 
que generen confianza en el estudiante 
para generar un proceso de interacción 
pedagógica que ayude a estudiantes 
pero también a docentes (Anexo 
VII.7.4.1.2/ G2EUNIMAR, P58) 
 
El profesor comenta experiencias de su vida 
para orientar los temas que se trabajan en 
clase. (Anexo VII.7.4.1.2/ G2GUUNIMAR, 
P 178). 
El nivel de preparación del profesor lo perciben rápidamente los estudiantes y por 
ello hay que generar confianza en el estudiante frente a lo que se enseña… Los 
profesores muestran su nivel de preparación apropiándose del tema y desarrollándolo 
de forma clara y comprensible. (Anexo VII.7.4.1.2/G2GUEUNIMAR, P119,120) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Las evidencias de los sujetos anteriores pertenecientes a los grupos focales 
(G1) y (G2) de la UMARIANA, indican la las evidencias de contrastación y los 
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que deben seguir cultivando. Por todo ello, se puede deducir que la percepción del 
nivel de preparación percibida desde la confianza en las capacidades, en el uso de un 
bagaje conceptual, el buen manejo y apropiación de las temáticas, guarda relación 
con las creencias de autoeficacia docente de los profesores universitarios. 
III.2.1.1.5.2.2. Tópico de significado: fortalecimiento de la 
formación personal, disciplinar y pedagógica 
(F.P.D.P.) 
 Al respecto, este tópico de significado que hace parte de la percepción del 
nivel de preparación, se convierte en otro factor o variable que guarda relación con la 
autoeficacia docente, por la confianza que poseen en sus capacidades de formación 
personal, disciplinar y pedagógica que da seguridad en su desempeño docente. 
Tabla III.44. Otra de las fuentes de autoeficacia docente: fortalecimiento de la formación 
personal, disciplinar y pedagógica 
PROFESORES/GRUPO 
 
OTRA FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
FORTALECIMIENTO DE LA FORMACIÓN PERSONAL, DISCIPLINAR Y 
PEDAGÓGICA (F.P.D.P.)  
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
El profesor refleja… la experiencia 
inyecta la seguridad en decir lo que se 
está diciendo (Anexo VII.7.4.1.1/ 
G1EUNIMAR, P 40) 
La profesora demuestra su nivel de 
preparación dando lo mejor de sí en cada 
clase esperando que los estudiantes 
aprendan de su quehacer y experiencia. 
(Anexo VII.7.4.1.1/G1GUUNIMAR, P149). 
 
Los estudiantes perciben un buen nivel de preparación en los profesores cuando  
reflejan seguridad al dar la clase desde un buen bagaje conceptual… (Anexo 
VII.7.4.1.1.G1GUEUNIMAR, P94). 
G2 
BAJA autoeficacia 
  
Los estudiantes son muy perceptivos, 
en ese sentido es importante también 
saber desarrollar y expresar actitudes 
que generen confianza en el estudiante 
para generar un proceso de interacción 
pedagógica que ayude a estudiantes 
pero también a docentes (Anexo 
VII.7.4.1.2/ G2EUNIMAR, P58) 
 
El profesor comenta experiencias de su vida 
para orientar los temas que se trabajan en 
clase. (Anexo VII.7.4.1.2/ G2GUUNIMAR, 
P 178). 
El nivel de preparación del profesor lo perciben rápidamente los estudiantes y por 
ello hay que generar confianza en el estudiante frente a lo que se enseña… Los 
profesores muestran su nivel de preparación apropiándose del tema y desarrollándolo 
de forma clara y comprensible. (Anexo VII.7.4.1.2/G2GUEUNIMAR, P119,120) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Las evidencias de los sujetos anteriores pertenecientes a los grupos focales 
(G1) y (G2) de la UMARIANA, indican la las evidencias de contrastación y los 
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consensos acerca de otra de las variables del nivel de preparación que sirve como 
fuente de autoeficacia docente (ver tabla III.44.). 
En los profesores de los grupos profesorales G1 y G2 se observa que la 
percepción del nivel de preparación se constata con la apropiación del desarrollo del 
tema en la clase y una buena disposición hacia la docencia y el reconocimiento en el 
contexto en el que trabaja. Por otra parte, para el grupo G1, caben resaltar su nivel de 
formación disciplinar, su seguridad, un buen bagaje conceptual y su nivel de 
formación personal, mientras que para el G2, por un lado, el nivel de preparación a 
partir de la formación pedagógica se evidencia por la apropiación del tema, el 
desarrollo de la temática en forma clara y comprensible y el reconocimiento de las 
buenas prácticas docentes, por otro lado, el nivel de formación disciplinar se constata 
en la formación académica y la formación permanente (ver tabla III.44).  
En consecuencia, se destaca que el fortalecimiento de la formación personal, 
disciplinar y pedagógica como otra fuente de autoeficacia docente influye en el nivel 
de preparación del profesor y se refleja en una formación integral, académica y 
pedagógica, demostrando conocimiento, buen manejo pedagógico, confianza, actitud 
y reconocimiento por la comunidad universitaria. 
III.2.1.1.5.3. Subvariable: Nivel de satisfacción profesional 
Esta subvariable de carácter académica influye en los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) y se constata por los observadores clave gracias a la 
información acerca de la satisfacción que sienten en el proceso de 
aprendizaje/enseñanza. Este tipo de información se evidencia o constata entre las 
percepciones de profesores y las observaciones de su actividad práctica, a partir de 
un tópico (núcleo) de sentido: la práctica pedagógica reconocida y actitud positiva 
profesoral (P.R.A.P). A continuación pasamos a examinar su caracterización, 
esquematización y el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y baja 
autoeficacia (G2).  
III.2.1.1.5.3.1.Tópico de significado: Práctica pedagógica 
reconocida y actitud positiva profesoral 
(P.R.A.P.) 
Este tópico de significado permite observar que el nivel de satisfacción se 
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consensos acerca de otra de las variables del nivel de preparación que sirve como 
fuente de autoeficacia docente (ver tabla III.44.). 
En los profesores de los grupos profesorales G1 y G2 se observa que la 
percepción del nivel de preparación se constata con la apropiación del desarrollo del 
tema en la clase y una buena disposición hacia la docencia y el reconocimiento en el 
contexto en el que trabaja. Por otra parte, para el grupo G1, caben resaltar su nivel de 
formación disciplinar, su seguridad, un buen bagaje conceptual y su nivel de 
formación personal, mientras que para el G2, por un lado, el nivel de preparación a 
partir de la formación pedagógica se evidencia por la apropiación del tema, el 
desarrollo de la temática en forma clara y comprensible y el reconocimiento de las 
buenas prácticas docentes, por otro lado, el nivel de formación disciplinar se constata 
en la formación académica y la formación permanente (ver tabla III.44).  
En consecuencia, se destaca que el fortalecimiento de la formación personal, 
disciplinar y pedagógica como otra fuente de autoeficacia docente influye en el nivel 
de preparación del profesor y se refleja en una formación integral, académica y 
pedagógica, demostrando conocimiento, buen manejo pedagógico, confianza, actitud 
y reconocimiento por la comunidad universitaria. 
III.2.1.1.5.3. Subvariable: Nivel de satisfacción profesional 
Esta subvariable de carácter académica influye en los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) y se constata por los observadores clave gracias a la 
información acerca de la satisfacción que sienten en el proceso de 
aprendizaje/enseñanza. Este tipo de información se evidencia o constata entre las 
percepciones de profesores y las observaciones de su actividad práctica, a partir de 
un tópico (núcleo) de sentido: la práctica pedagógica reconocida y actitud positiva 
profesoral (P.R.A.P). A continuación pasamos a examinar su caracterización, 
esquematización y el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y baja 
autoeficacia (G2).  
III.2.1.1.5.3.1.Tópico de significado: Práctica pedagógica 
reconocida y actitud positiva profesoral 
(P.R.A.P.) 
Este tópico de significado permite observar que el nivel de satisfacción se 
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evidencia cuando los profesores en su práctica pedagógica están dispuestos a trabajar 
con disposición, motivación e interés en la clase. A continuación se indican las 
expectativas de eficacia de los sujetos pertenecientes a los grupos focales (G1) y 
(G2), posteriormente su correspondiente descripción y análisis, las evidencias de 
contrastación y los consensos (ver tabla III.45). 
Tabla III.45. Otra de las fuentes de autoeficacia docente: práctica pedagógica reconocida y 
actitud positiva profesoral 
PROFESORES/GRUPO 
 
OTRA FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
PRÁCTICA PEDAGÓGICA RECONOCIDA Y ACTITUD 
POSITIVA PROFESORAL (P.R.A.P.) 
 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Hay casos que hay una gran 
satisfacción, hay un estudiante que 
quedo de octavo a nivel de ECAES a 
nivel nacional. Lo que si es que hay 
una preocupación permanente por el 
aprendizaje de los estudiantes… Me 
siento muy satisfecha y feliz de ser 
profesora universitaria en la parte 
profesional y personal, y lo más 
interesante es aprender de todos los 
estudiantes sobre todo de los más 
maduros y responsables, y crecer a la 
par de ellos… (Anexo VII.7.4.1.1/ 
G1EUNIMAR, P 41,42) 
La profesora muestra satisfacción, interés y 
preocupación por el aprendizaje de sus 
estudiantes en el desarrollo de actividades.  
…demuestra su nivel de satisfacción por su 
profesión a través del desarrollo de clases 
amenas. 
 (Anexo VII.7.4.1.1/ G1GUUNIMAR, 
P150, 151). 
 
El nivel de satisfacción se ha dado a través del desarrollo de clases amenas… … El 
nivel de satisfacción se expresa en los profesores cuando comentan que se sienten 
felices en su trabajo y que lo más interesante de su labor esta en aprender de los 
estudiantes.. (Anexo VII.7.4.1.1/G1GUEUNIMAR, P96, 97). 
G2 
BAJA autoeficacia 
  
Descubrí que la docencia es un 
ejercicio más libre más flexible los 
cuales se puede diseñar y rediseñar, no 
como en lo administrativo que uno se 
convierte como en una forma de 
robot…(Anexo VII.7.4.1.2/ 
G2EUNIMAR,  P 60) 
 
El profesor expresa su satisfacción al dar 
clases manifestando mucho interés porque 
los estudiantes aprendan. …comenta sobre 
los logros alcanzados causándoles 
satisfacción estar en el cargo de docente. 
…Demuestra satisfacción personal 
compartiendo su conocimiento a través de 
la docencia. (Anexo VII.7.4.1.2/ 
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Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
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Hay casos que hay una gran 
satisfacción, hay un estudiante que 
quedo de octavo a nivel de ECAES a 
nivel nacional. Lo que si es que hay 
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El profesorado de los grupos G1 y G2 coincide en que otra de las fuentes de 
eficacia personal es el nivel de satisfacción profesional cuando sienten el 
reconocimiento por su enseñanza, por el aporte en su campo de desempeño laboral, 
por los cambios positivos y la disposición en el desarrollo de las temáticas. Por otra 
parte, los profesores del grupo G1 perciben su nivel de satisfacción profesional 
mediante el desarrollo de clases amenas, la felicidad proporcionada por su trabajo, su 
madurez y responsabilidad, entre tanto, para el profesorado del G2, se expresa dicha 
satisfacción cuando comentan los logros alcanzados, el interés por el aprendizaje, el 
diseño y rediseño de los procesos de enseñanza, la creación de lazos de afectividad y 
el intercambio de ideas (ver tabla III.45). 
Como consecuencia, la satisfacción profesional guarda relación con las 
creencias de autoeficacia docente. En general, el profesorado de la UMARIANA, 
manifiestan encontrarse muy satisfechos por lo que representa su trabajo, por la 
utilidad de lo enseñado, el reconocimiento por las buenas prácticas, la actitud 
positiva y la felicidad proporciona en su trabajo académico docente. 
III.2.1.1.5.4. Subvariable: Tamaño de grupo al que enseña.  
Esta subvariable de carácter personal y académica influye en los profesores 
de los grupos focales (G1 y G2) de la UMARIANA y es constatada por los 
observadores clave gracias a la información acerca del tamaño de grupo al que 
enseñan. Este tipo de información se evidencia o constata entre las percepciones de 
profesores y las observaciones de su actividad práctica, a partir del tópico (núcleo) de 
sentido: genera desorden, desmotivación y desatención (G.D.D.D.). A continuación 
pasamos a revisar su caracterización, esquematización y el efecto en los profesores 
con alta autoeficacia (G1) y baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.1.5.4.1. Tópico de significado: Genera desorden, 
desmotivación, desatención (G.D.D.D.) 
Este tópico de significado permite aclarar sobre la incidencia del tamaño del 
grupo en la motivación, atención y organización de los estudiantes.  A continuación 
se muestran los juicios de los sujetos pertenecientes a los grupos focales (G1) y (G2), 
posteriormente su correspondiente descripción y análisis, las evidencias de 
contrastación y algunos acuerdos (ver tabla III.46). 
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Tabla III.46. Otra de las fuentes de autoeficacia docente: genera desorden, desmotivación y 
desatención 
PROFESORES/GRUPO 
 
OTRA FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
GENERA DESORDEN, DESMOTIVACIÓN Y DESATENCIÓN (G.D.D.D.) 
 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
No existen juicios de eficacia 
personal  
 
La profesora se queja por el tamaño del 
grupo al que enseña en su clase debido a que 
no hay tiempo para escuchar a todos.  
 (Anexo VII.7.4.1.1./ G1GUUNIMAR, 
P152). 
 
 
 
 
G2 
BAJA autoeficacia 
No existen juicios de eficacia 
personal 
El profesor se queja cuando hay muy poca 
asistencia de los estudiantes a sus clases. 
(Anexo VII.7.4.1.2/G2GUUNIMAR, P 192). 
  
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
El análisis sobre la subvariable tamaño del grupo indica que guarda poca 
relación con la eficacia personal, aunque los profesores reconocen que incide en la 
práctica de enseñanza, en la atención y en el limitado acompañamiento en el proceso 
de aprendizaje/enseñanza de los estudiantes. Se afirma que el tamaño del grupo es 
una variable que influye en la asistencia de los estudiantes, en el orden en la clase, en 
la atención y la disposición en el aprendizaje. En el profesorado de los grupos G1 y 
G2 se perciben coincidencias en sus juicios acerca del tamaño del grupo porque 
afecta la atención, la disposición y su apoyo en el desarrollo de las temáticas. Para 
los profesores del G1, el tamaño de grupo influye levemente en su expectativa de 
autoeficacia por la falta de acompañamiento, de apoyo personalizado y por el poco 
tiempo para escuchar a todos, mientras que para el profesorado del G2 influye en la 
motivación y en la asistencia a clase de los estudiantes (ver tabla III.46). Por tanto, el 
factor tamaño del grupo, entendido como el número de educandos en el salón de 
clases, es poco influyente en función de ciertos juicios manifestados por los 
profesores, aunque las pocas evidencias expresan que produce desorden, 
desmotivación y desatención en la clase. 
III.2.1.1.5.5. Subvariable: Compromiso con la profesión   
Esta subvariable de carácter académica influye en los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) y se constata por los observadores clave gracias a la 
información acerca del compromiso con la profesión. Este tipo de información se 
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evidencia o constata entre las percepciones de profesores y las observaciones de su 
actividad práctica, a partir de un tópico (núcleo) de sentido: enseñanza con 
compromiso social al estudiante (E.C.S.E.). A continuación pasamos a examinar su 
caracterización, esquematización y el efecto en los profesores con alta autoeficacia 
(G1) y baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.1.5.5.1. Tópico de significado: Enseñanza con 
compromiso social y estudiantil (E.C.S.E.) 
Este tópico de significado de enseñanza con compromiso social y estudiantil 
se evidencia en el desarrollo del espacio académico o materia, la disposición para 
trabajar y la motivación e interés por los temas en la clase. A continuación se indican 
los juicios de los sujetos pertenecientes a los grupos focales (G1) y (G2), 
posteriormente su correspondiente descripción y análisis, las evidencias de 
contrastación y los consensos (ver tabla III.47). 
Tabla III.47. Otra de las fuentes de autoeficacia docente: enseñanza con compromiso social y 
estudiantil 
PROFESORES/GRUPO 
 
OTRA FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
ENSEÑANZA CON COMPROMISO SOCIAL AL ESTUDIANTE 
(E.C.S.E.) 
 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Al trabajador social no lo forman 
como pedagogo, para ser maestro pero 
la posibilidad que da la vida es un 
logro y es el más significativo la 
experiencia docente… (Anexo 
VII.7.4.1.1/ G1EUNIMAR, P 44) 
La profesora muestra su compromiso con la 
profesión entregando, comentando que se 
siente con ánimo, desarrollando 
responsablemente el ejercicio de la docencia 
(Anexo VII.7.4.1.1/ G1GUUNIMAR, 
P153). 
El compromiso de los profesores se expresa en trabajar por la docencia como un 
aporte a los estudiantes para su vida laboral y un logro significativo, a pesar de no  
tener la formación en pedagogía… (Anexo VII.7.4.1.1/G1GUEUNIMAR, P102). 
G2 
BAJA autoeficacia 
  
Todas las personas tienen las 
posibilidades de aprender, que unos 
sean más aventajados que otros es 
verdad, pero nosotros tenemos que 
convertir eso en un reto, sin tener que 
discriminar a una población. (Anexo 
VII.7.4.1.2/ G2EUNIMAR, P65) 
 
La profesora demuestra amor por su 
profesión …que se manifiesta en su 
actividad docente y …demuestra ser muy 
responsable y comprometida con sus 
valores éticos y profesionales 
 (Anexo VII.7.4.1.2/ G2GUUNIMAR, 
P193, 194, 195). 
El compromiso de los profesores con su profesión se evidencia cuando continúan 
fortaleciendo sus conocimientos disciplinares y pedagógicos… se expresa en sus 
actitudes éticas en lo profesional y lo personal… cuando no solamente se sienten 
satisfechos con los estudiantes modelo, sino que asumen como un reto a los 
estudiantes con un bajo desempeño… (Anexo VII.7.4.1.2/.G2GUEUNIMAR, 
P133,134) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
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La profesora demuestra amor por su 
profesión …que se manifiesta en su 
actividad docente y …demuestra ser muy 
responsable y comprometida con sus 
valores éticos y profesionales 
 (Anexo VII.7.4.1.2/ G2GUUNIMAR, 
P193, 194, 195). 
El compromiso de los profesores con su profesión se evidencia cuando continúan 
fortaleciendo sus conocimientos disciplinares y pedagógicos… se expresa en sus 
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Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
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Los juicios coincidentes entre los profesores del grupo G1 y G2 se pueden 
percibir a partir de una enseñanza con compromiso en aprendizajes útiles para el 
estudiante y su vida laboral. El profesorado del G1, su compromiso está en una 
docencia con logros significativos, a pesar de no tener formación en pedagogía, en la 
preparación, dedicación y dominio de los temas. Los profesores del G2, su 
compromiso se refleja en el fortalecimiento de sus conocimientos disciplinares y 
pedagógicos, en sus actitudes éticas en lo profesional y lo personal, en la satisfacción 
con los estudiantes modelo y en el reto que asumen con los estudiantes de bajo 
desempeño (ver tabla III.47). 
Cabe concluir que la enseñanza como compromiso social y estudiantil genera 
diferencias en el sentimiento de autoeficacia docente, a favor de aquellos profesores 
que sienten mayor compromiso con la profesión, aunque se evidencia dicho 
compromiso sin distinción entre los profesores de alta o baja autoeficacia docente. 
III.2.1.1.5.6. Subvariable: Autoeficacia colectiva   
Esta subvariable de carácter contextual y académica influye en  los profesores 
de los grupos focales (G1 y G2) de la UMARIANA y es constatada por los 
observadores clave gracias a la información acerca de la autoeficacia colectiva. Los 
profesores, como otros profesionales, hacen parte de un colectivo que, en menor y 
mayor grado, trabaja conjuntamente con un grupo de personas con una finalidad 
definida: la calidad del aprendizaje de los educandos. Confiar en la capacidad del 
colectivo de trabajo (Facultad, Escuela, Departamento, Institución) para alcanzar las 
finalidades y metas propuestas se convierte en un motor fundamental para el 
desarrollo profesional y de eficacia personal. Este tipo de información se constata 
entre las percepciones de profesores y las observaciones de su actividad práctica, a 
partir de un tópico (núcleo) de sentido: las prácticas pedagógicas reconocidas por las 
capacidades, actitudes y cualidades conjuntas (P.R.C.A.C.). A continuación pasamos 
a examinar su caracterización, esquematización y el efecto en los profesores con alta 
autoeficacia (G1) y baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.1.5.6.1. Tópico de significado: Prácticas pedagógicas 
conjuntas reconocidas por las capacidades, 
actitudes y cualidades conjuntas (P.R.C.A.C.) 
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pedagógicos, en sus actitudes éticas en lo profesional y lo personal, en la satisfacción 
con los estudiantes modelo y en el reto que asumen con los estudiantes de bajo 
desempeño (ver tabla III.47). 
Cabe concluir que la enseñanza como compromiso social y estudiantil genera 
diferencias en el sentimiento de autoeficacia docente, a favor de aquellos profesores 
que sienten mayor compromiso con la profesión, aunque se evidencia dicho 
compromiso sin distinción entre los profesores de alta o baja autoeficacia docente. 
III.2.1.1.5.6. Subvariable: Autoeficacia colectiva   
Esta subvariable de carácter contextual y académica influye en  los profesores 
de los grupos focales (G1 y G2) de la UMARIANA y es constatada por los 
observadores clave gracias a la información acerca de la autoeficacia colectiva. Los 
profesores, como otros profesionales, hacen parte de un colectivo que, en menor y 
mayor grado, trabaja conjuntamente con un grupo de personas con una finalidad 
definida: la calidad del aprendizaje de los educandos. Confiar en la capacidad del 
colectivo de trabajo (Facultad, Escuela, Departamento, Institución) para alcanzar las 
finalidades y metas propuestas se convierte en un motor fundamental para el 
desarrollo profesional y de eficacia personal. Este tipo de información se constata 
entre las percepciones de profesores y las observaciones de su actividad práctica, a 
partir de un tópico (núcleo) de sentido: las prácticas pedagógicas reconocidas por las 
capacidades, actitudes y cualidades conjuntas (P.R.C.A.C.). A continuación pasamos 
a examinar su caracterización, esquematización y el efecto en los profesores con alta 
autoeficacia (G1) y baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.1.5.6.1. Tópico de significado: Prácticas pedagógicas 
conjuntas reconocidas por las capacidades, 
actitudes y cualidades conjuntas (P.R.C.A.C.) 
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Este tópico de significado permite percibir como la autoeficacia colectiva se 
manifiesta por la confianza en la capacidad del grupo de los profesores, la creencia 
acerca de las capacidades, actitudes y cualidades de un colectivo de educadores, los 
cuales pueden ser un estímulo y un buen ejemplo a seguir en el grupo de pertenencia.  
A continuación se muestran las opiniones de los sujetos pertenecientes a los grupos 
focales (G1) y (G2), posteriormente su correspondiente descripción y análisis, las 
evidencias de contrastación y los consensos (ver tabla III.48). 
Tabla III.48. Otra de las fuentes de autoeficacia docente: las prácticas reconocidas por las 
capacidades, actitudes y cualidades conjuntas 
PROFESORES/GRUPO 
 
OTRA FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
PRÁCTICAS PEDAGÓGICAS CONJUNTAS RECONOCIDAS 
POR LAS CAPACIDADES, ACTITUDES Y CUALIDADES CONJUNTAS 
(P.R.C.A.C.). 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
  
Los profesores no tuvieron 
percepciones sobre este tópico. 
Los educandos reconocen la autoeficacia 
colectiva cuando el profesorado da la 
razón sobre la calidad de las prácticas 
pedagógicas de una profesora por ser una 
buena docente de su área (Anexo 
VII.7.4.1.1/ G1GUUNIMAR, P155). 
G2 
BAJA autoeficacia 
En el caso de profesionales que no 
han sido formados para docentes de 
alguna manera generan confianza los 
cursos de formación, como estudiar 
un curso de pedagogía… (Anexo 
VII.7.4.1.2/G2EUNIMAR, P67) 
La  profesora comenta las experiencias que 
ha tenido con sus compañeros docentes y 
dice que se siente motivada con las 
cualidades y aptitudes de ellos y eso la 
lleva a ser mejor profesional. (Anexo 
VII.7.4.1.2/ G2GUUNIMAR, P196). 
Se percibe autoeficacia colectiva en la medida en que hay una admiración entre el 
equipo de compañeros por las cualidades y aptitudes que ellos poseen y que esto los 
motiva para ser mejores profesionales. …Se percibe autoeficacia colectiva en la 
medida en que se percibe entre los profesores que los cursos de formación en 
pedagogía les han traído seguridad y confianza en sus prácticas. 
 (Anexo VII.7.4.1.2/G2GUEUNIMAR, P137, 138). 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
La contrastación de la información nos indica que el profesorado de los 
grupos G1 y G2 percibe confianza en la capacidad del grupo por el reconocimiento 
de las características positivas que resaltan los compañeros de trabajo y los 
educandos en su contexto de aula. Para el grupo de profesores de G1, se evidencia 
esa confianza en la capacidad del grupo por los cursos de formación, sin embargo, 
son pocas las percepciones por los profesores de su grupo. Para el grupo G2, se 
percibe dicha confianza cuando se estimula la motivación por ser mejores 
profesionales, por la admiración del equipo de compañeros por sus cualidades y 
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Este tópico de significado permite percibir como la autoeficacia colectiva se 
manifiesta por la confianza en la capacidad del grupo de los profesores, la creencia 
acerca de las capacidades, actitudes y cualidades de un colectivo de educadores, los 
cuales pueden ser un estímulo y un buen ejemplo a seguir en el grupo de pertenencia.  
A continuación se muestran las opiniones de los sujetos pertenecientes a los grupos 
focales (G1) y (G2), posteriormente su correspondiente descripción y análisis, las 
evidencias de contrastación y los consensos (ver tabla III.48). 
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PROFESORES/GRUPO 
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POR LAS CAPACIDADES, ACTITUDES Y CUALIDADES CONJUNTAS 
(P.R.C.A.C.). 
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JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
  
Los profesores no tuvieron 
percepciones sobre este tópico. 
Los educandos reconocen la autoeficacia 
colectiva cuando el profesorado da la 
razón sobre la calidad de las prácticas 
pedagógicas de una profesora por ser una 
buena docente de su área (Anexo 
VII.7.4.1.1/ G1GUUNIMAR, P155). 
G2 
BAJA autoeficacia 
En el caso de profesionales que no 
han sido formados para docentes de 
alguna manera generan confianza los 
cursos de formación, como estudiar 
un curso de pedagogía… (Anexo 
VII.7.4.1.2/G2EUNIMAR, P67) 
La  profesora comenta las experiencias que 
ha tenido con sus compañeros docentes y 
dice que se siente motivada con las 
cualidades y aptitudes de ellos y eso la 
lleva a ser mejor profesional. (Anexo 
VII.7.4.1.2/ G2GUUNIMAR, P196). 
Se percibe autoeficacia colectiva en la medida en que hay una admiración entre el 
equipo de compañeros por las cualidades y aptitudes que ellos poseen y que esto los 
motiva para ser mejores profesionales. …Se percibe autoeficacia colectiva en la 
medida en que se percibe entre los profesores que los cursos de formación en 
pedagogía les han traído seguridad y confianza en sus prácticas. 
 (Anexo VII.7.4.1.2/G2GUEUNIMAR, P137, 138). 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
La contrastación de la información nos indica que el profesorado de los 
grupos G1 y G2 percibe confianza en la capacidad del grupo por el reconocimiento 
de las características positivas que resaltan los compañeros de trabajo y los 
educandos en su contexto de aula. Para el grupo de profesores de G1, se evidencia 
esa confianza en la capacidad del grupo por los cursos de formación, sin embargo, 
son pocas las percepciones por los profesores de su grupo. Para el grupo G2, se 
percibe dicha confianza cuando se estimula la motivación por ser mejores 
profesionales, por la admiración del equipo de compañeros por sus cualidades y 
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aptitudes, por la seguridad en las prácticas docentes compartidas (ver tabla III.48). 
Por todo ello, se puede deducir que la autoeficacia colectiva para enseñar se 
manifiesta en la admiración que sienten los compañeros y estudiantes por las 
capacidades, cualidades, actitudes y aptitudes del colectivo profesoral frente a su 
práctica pedagógica en su área específica, ratificando que las expectativas positivas 
de autoeficacia colectiva conllevan a su propia eficacia personal para enseñar. 
Aunque existen algunas pocas evidencias acerca de la confianza en la capacidad del 
grupo de profesores de la UMARIANA, se requiere un análisis cualitativo más en 
profundidad. Desde luego, se puede confirmar que el reconocimiento que los 
profesores y estudiantes hacen sobre las capacidades, actitudes y cualidades del 
grupo al que pertenecen guarda relación media con la autoeficacia colectiva.  
III.2.1.1.5.7. Subvariable: Percepción de influencia de la docencia en 
el aprendizaje  
Esta subvariable de carácter académica influye en los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) y se constata por los observadores clave gracias a la 
información acerca de la percepción de influencia de la docencia en el aprendizaje. 
Este tipo de información se evidencia o a partir de las percepciones de profesores y 
las observaciones de su actividad práctica, y a partir de unos tópicos (núcleos) de 
sentido: aprendizaje significativo para toda la vida (A.S.T.V.) y orientación y 
exigencia en los procesos de aprendizaje/enseñanza (O.E.P.E.A.). A continuación 
pasamos a examinar su caracterización y esquematización y el efecto en los 
profesores con alta autoeficacia (G1) y baja autoeficacia (G2) (ver tabla III.49).  
III.2.1.1.5.7.1. Tópico de significado: Aprendizaje significativo 
para toda la vida (A.S.T.V.) 
Este tópico de significado permite observar como la docencia influye en el 
aprendizaje significativo de los estudiantes. A continuación se indican los juicios de 
los sujetos pertenecientes a los grupos focales y posteriormente su correspondiente 
análisis.   
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Tabla III.49. Otra de las fuentes de autoeficacia docente: aprendizaje significativo para toda la 
vida 
PROFESORES/GRUPO 
 
OTRA DE LAS FUENTES DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO PARA TODA LA VIDA (A.S.T.V.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Uno se encuentra con estudiantes que 
dicen que lo que uno le ha enseñado lo 
ha tenido que aplicar en su parte 
profesional y eso le da sentido a la 
docencia… (Anexo VII.7.4.1. 
1/G1EUNIMAR, P 47) 
La profesora logra que los estudiantes 
sientan responsabilidad por el aprendizaje 
desde la importancia del ser y no tanto del 
deber. 
 (Anexo VII.7.4.1.1/G1GUUNIMAR, 
P156). 
Los educandos perciben que los profesores han influido en su aprendizaje cuando han 
podido aplicar lo enseñado por el profesor en el desarrollo de su profesión… los 
profesores han influido en el aprendizaje de los estudiantes en la medida en que 
sienten confianza en sus procesos de enseñanza porque perciben que están llegando a 
los estudiantes sobre todo en los procesos investigativos… (Anexo 
VII.7.4.1.2/G1GUEUNIMAR, P105, 106). 
G2 
BAJA autoeficacia 
  
Lo más importante es que es duradero, 
no es la calificación de lo que se 
aprendió de memoria, sino que es para 
la vida y lo bien que le hace para su 
desempeño para su parte laboral, es 
formación. El aprendizaje no se da 
sólo en el contexto de aula sino hacia 
fuera, en ese sentido nosotros 
enviamos al estudiante desde los 
primeros semestres a desarrollar un 
trabajo de contrastación teórico 
práctica… (Anexo VII.7.4.1.2/ 
G2EUNIMAR, P68,69) 
 
El profesor invita a los estudiantes a ser 
responsables en el cumplimiento de sus 
deberes… demuestra su profesionalismo a 
través del aprendizaje obtenido por los 
estudiantes durante el semestre… revisa su 
desempeño a través de evaluaciones que 
realiza a los estudiantes respecto a su labor 
docente… (Anexo VII.7.4.1.2/ 
G2GUUNIMAR, P197, 198,199). 
Los estudiantes perciben que los profesores han influido en su aprendizaje cuando al 
realizar evaluaciones los estudiantes tienen buenos resultados… Los profesores han 
influido en el aprendizaje de los estudiantes en la medida en que el aprendizaje ha 
sido significativo, no solamente de memoria, sino (…) que ha sido una preparación 
para la vida y el mundo laboral… (Anexo VII.7.4.1.2/G2GUEUNIMAR, P139,140). 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
El profesorado de los grupos focales G1 y G2 percibe que el aprendizaje debe 
ser aplicado al mundo laboral y al mundo de la vida. Para los profesores del G1, la 
influencia de la docencia en los procesos de aprendizaje/enseñanza se expresa  
cuando se logran aprendizajes significativos con los estudiantes, como por ejemplo 
en investigación y no solamente se realizan por cumplir sino porque sienten 
responsabilidad por su formación. Para el profesorado del grupo G2,  la influencia de 
su docencia se evidencia cuando realizan las evaluaciones y obtienen buenos 
resultados, manifiestan un aprendizaje relevante clase tras clase, ha sido una 
preparación para la vida, han sabido escuchar, atienden las observaciones para un 
aprendizaje óptimo, se visualiza la asimilación de los contenidos que se planearon en 
el programa o espacio académico, existe receptividad en la asimilación de los 
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través del aprendizaje obtenido por los 
estudiantes durante el semestre… revisa su 
desempeño a través de evaluaciones que 
realiza a los estudiantes respecto a su labor 
docente… (Anexo VII.7.4.1.2/ 
G2GUUNIMAR, P197, 198,199). 
Los estudiantes perciben que los profesores han influido en su aprendizaje cuando al 
realizar evaluaciones los estudiantes tienen buenos resultados… Los profesores han 
influido en el aprendizaje de los estudiantes en la medida en que el aprendizaje ha 
sido significativo, no solamente de memoria, sino (…) que ha sido una preparación 
para la vida y el mundo laboral… (Anexo VII.7.4.1.2/G2GUEUNIMAR, P139,140). 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
El profesorado de los grupos focales G1 y G2 percibe que el aprendizaje debe 
ser aplicado al mundo laboral y al mundo de la vida. Para los profesores del G1, la 
influencia de la docencia en los procesos de aprendizaje/enseñanza se expresa  
cuando se logran aprendizajes significativos con los estudiantes, como por ejemplo 
en investigación y no solamente se realizan por cumplir sino porque sienten 
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contenidos trabajados, hay análisis de lecturas comprensivas acerca de los temas 
vistos, se evidencia en las recuperaciones de los estudiantes, existe una buena 
pedagogía y exigencia, dado que el mundo laboral es exigente (ver tabla III.49). 
Es por esto que se puede deducir que la influencia de la docencia en el 
aprendizaje significativo es para toda la vida y que se reflejan en el mundo laboral. 
Sin embargo, el grupo de los profesores con alta autoeficacia (G1) otorgan un papel 
activo al estudiante, dando autonomía responsable al estudiante, mientras que el 
profesorado de baja autoeficacia (G2), aunque reconoce la importancia de la 
influencia en el aprendizaje del estudiante, continúa sintiendo que se debe implicar 
constantemente en muchos frentes y con muchos esfuerzos, e imponen un sin número 
de estrategias de aprendizaje para lograr significatividad en lo que aprenden. Por 
tanto, respecto a la influencia de la docencia en el aprendizaje significativo guarda 
relación con la eficacia personal del profesor universitario. 
III.2.1.1.5.7.2. Tópico de significado: Orientación y exigencia 
en los procesos de aprendizaje/enseñanza 
(O.E.P.E.A.) 
Este tópico de significado de la orientación y exigencia que se construye en 
su proceso de aprendizaje/enseñanza se manifiesta a través de la influencia de la 
docencia en el aprendizaje de los estudiantes por los logros y el aprendizaje 
significativo alcanzados. A continuación se muestran los juicios de los sujetos 
pertenecientes a los grupos focales (G1) y (G2), posteriormente su correspondiente 
descripción y análisis, las evidencias de contrastación y los consensos (ver tabla 
III.50). 
El profesorado de los grupos G1 y G2 percibe que la influencia de la docencia 
en el aprendizaje se refleja por la exigencia en su desempeño con apoyo de nuevas 
herramientas cognitivas que les aporte para la vida y el mundo laboral. Mientras que 
para los profesores del G1 se observa que la influencia en el aprendizaje desde 
procesos investigativos, entre tanto para los profesores del grupo G2, se manifiesta 
por la exigencia en las evaluaciones realizadas a los estudiantes dan buenos 
resultados (ver tabla III.50). 
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Tabla III.50. Otra de las fuentes de autoeficacia docente: Orientación y exigencia en los procesos 
de aprendizaje/enseñanza 
PROFESORES/GRUPO 
 
OTRA FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
ORIENTACIÓN Y EXIGENCIA EN LOS PROCESOS DE 
APRENDIZAJE/ENSEÑANZA (O.E.P.E.A.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Uno se encuentra con estudiantes que 
dicen que lo que uno le ha enseñado lo 
ha tenido que aplicar en su parte 
profesional y eso le da sentido a la 
docencia.  (Anexo 
VII.7.4.1.1/G1EUNIMAR, P 47) 
La profesora logra que los estudiantes 
sientan responsabilidad por el aprendizaje 
desde la importancia del ser y no tanto del 
deber. 
 (Anexo VII.7.4.1.1/ G1GUUNIMAR, 
P109). 
 
Los profesores han influido en el aprendizaje de los estudiantes en la medida en que 
sienten confianza en sus procesos de enseñanza… perciben que los estudiantes no 
trabajan solamente por cumplir sino porque sienten responsabilidad por su formación 
(Anexo VII.7.4.1.1/ G1GUUNIMAR, P105). 
G2 
BAJA autoeficacia 
  
Lo más importante es que es duradero, 
no es la calificación de lo que se 
aprendió de memoria, sino que es para 
la vida y lo bien que le hace para su 
desempeño para su parte laboral, es 
formación… El mercado laboral es 
difícil, y no van a motivar al 
estudiante, ni lo van a consentir, el 
mundo laboral es despiadado. 
 (Anexo VII.7.4.1.2/ G2EUNIMAR, 
P68,73) 
 
El profesor invita a los estudiantes a ser 
responsables en el cumplimiento de sus 
deberes… (Anexo VII.7.4.1./ 
G2GUUNIMAR, P156). 
 
 …Cuando  los profesores se interesan en realizar lecturas comprensivas sobre los 
temas vistos. …se dan oportunidades de recuperación pero eso puede disminuir la 
responsabilidad…. No sólo se puede influir en el aprendizaje desde la motivación 
porque en el mundo laboral no existe este tipo de estímulo. (Anexo VII.7.4.1.2/ 
G2GUUNIMAR, P144, 145, 147). 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Por tanto, la influencia de la docencia en el aprendizaje se manifiesta a partir 
de la orientación en los procesos de aprendizaje/enseñanza cuando las evaluaciones 
de los estudiantes internas y externas dan buenos resultados, por la exigencia con 
estudiante y su vinculación efectiva con el mundo laboral, y por el logro de 
responderse a sí mismo. Respecto a la orientación y exigencia en los procesos de 
aprendizaje/enseñanza, aunque existen ciertas evidencias de funcionalidad en la 
práctica pedagógica, no se hace tan evidente su relación con la eficacia personal del 
profesor universitario. 
En definitiva, en esta variable denominada otras variables relacionadas con la 
autoeficacia docente, por un lado, se encuentra que las variables que guardan mayor 
relación son con la responsabilidad asumida, la percepción del nivel de preparación y 
el nivel de satisfacción profesional, por otro, que el compromiso con la profesión y la 
518       DESCRIPCIÓN Y RESULTADOS DE LOS ANÁLISIS  DE LAS UNIDADES COMPARATIVAS        
 
Tabla III.50. Otra de las fuentes de autoeficacia docente: Orientación y exigencia en los procesos 
de aprendizaje/enseñanza 
PROFESORES/GRUPO 
 
OTRA FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
ORIENTACIÓN Y EXIGENCIA EN LOS PROCESOS DE 
APRENDIZAJE/ENSEÑANZA (O.E.P.E.A.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Uno se encuentra con estudiantes que 
dicen que lo que uno le ha enseñado lo 
ha tenido que aplicar en su parte 
profesional y eso le da sentido a la 
docencia.  (Anexo 
VII.7.4.1.1/G1EUNIMAR, P 47) 
La profesora logra que los estudiantes 
sientan responsabilidad por el aprendizaje 
desde la importancia del ser y no tanto del 
deber. 
 (Anexo VII.7.4.1.1/ G1GUUNIMAR, 
P109). 
 
Los profesores han influido en el aprendizaje de los estudiantes en la medida en que 
sienten confianza en sus procesos de enseñanza… perciben que los estudiantes no 
trabajan solamente por cumplir sino porque sienten responsabilidad por su formación 
(Anexo VII.7.4.1.1/ G1GUUNIMAR, P105). 
G2 
BAJA autoeficacia 
  
Lo más importante es que es duradero, 
no es la calificación de lo que se 
aprendió de memoria, sino que es para 
la vida y lo bien que le hace para su 
desempeño para su parte laboral, es 
formación… El mercado laboral es 
difícil, y no van a motivar al 
estudiante, ni lo van a consentir, el 
mundo laboral es despiadado. 
 (Anexo VII.7.4.1.2/ G2EUNIMAR, 
P68,73) 
 
El profesor invita a los estudiantes a ser 
responsables en el cumplimiento de sus 
deberes… (Anexo VII.7.4.1./ 
G2GUUNIMAR, P156). 
 
 …Cuando  los profesores se interesan en realizar lecturas comprensivas sobre los 
temas vistos. …se dan oportunidades de recuperación pero eso puede disminuir la 
responsabilidad…. No sólo se puede influir en el aprendizaje desde la motivación 
porque en el mundo laboral no existe este tipo de estímulo. (Anexo VII.7.4.1.2/ 
G2GUUNIMAR, P144, 145, 147). 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Por tanto, la influencia de la docencia en el aprendizaje se manifiesta a partir 
de la orientación en los procesos de aprendizaje/enseñanza cuando las evaluaciones 
de los estudiantes internas y externas dan buenos resultados, por la exigencia con 
estudiante y su vinculación efectiva con el mundo laboral, y por el logro de 
responderse a sí mismo. Respecto a la orientación y exigencia en los procesos de 
aprendizaje/enseñanza, aunque existen ciertas evidencias de funcionalidad en la 
práctica pedagógica, no se hace tan evidente su relación con la eficacia personal del 
profesor universitario. 
En definitiva, en esta variable denominada otras variables relacionadas con la 
autoeficacia docente, por un lado, se encuentra que las variables que guardan mayor 
relación son con la responsabilidad asumida, la percepción del nivel de preparación y 
el nivel de satisfacción profesional, por otro, que el compromiso con la profesión y la 
DESCRIPCIÓN Y RESULTADOS DE LOS ANÁLISIS DE LAS UNIDADES COMPARATIVAS       519 
 
 
autoeficacia colectiva guarda una relación media y, por último, el tamaño de grupo al 
que enseña y la percepción de influencia en sus diversos tópicos de sentido es una 
relación baja. En este mismo sentido, los resultados alcanzados sobre la relación que 
guarda la autoeficacia docente con otras variables o factores y el uso que hacen de 
dichos factores, en términos de frecuencia, es de un 85.57% y de un 14.43% que no 
es tan evidente (ver tabla III.24).      
III.2.1.2. Pontificia Universidad Católica Ibarra- Ecuador (PUCE-SI)  
III.2.1.2.1. Variable Contextualización 
Esta variable realiza una breve descripción del país, el Departamento y la 
ciudad en la que se inserta la Pontificia universidad Católica, sede Ibarra, Ecuador, se 
comenta su denominación, tipología y caracterización, y el modelo Pedagógico, 
además, se relata la misión y el Proyecto Educativo Institucional, el plan de 
desarrollo, la caracterización de los profesores, estudiantes y los egresados, los 
Recursos, el Bienestar Institucional y la organización gestión y administración109.  
III.2.1.2.1.1. Subvariable descripción de la ciudad y el país 
La PUCE-SI se localiza en Ecuador, Provincia de Imbabura y ciudad de 
Ibarra. Ecuador es un país ubicado al noroeste de América del Sur, limita por el 
Norte con Colombia, al Sur y al Este con Perú y al Oeste con el océano Pacífico. La 
ciudad de Ibarra, es llamada la “Ciudad Blanca del Ecuador”, es la capital de la 
provincia de Imbabura, fue fundada por el Capitán Cristóbal de Troya. Ibarra, es una 
ciudad pujante, educadora, progresista, que ha trabajado en proyectos que ayudan a 
mejorar la calidad de vida de los ibarreños, desarrollando estrategias de recuperación 
ciudadana de los espacios públicos y la construcción de servicios que mejoran 
rotundamente los paisajes urbanísticos (Quiroz, Valverde, 2009). 
III.2.1.2.1.2. Subvariable Denominación, tipología y caracterización 
La denominación es Pontificia Universidad Católica del Ecuador. Es una 
institución particular de educación superior, canónicamente erigida por la Santa Sede 
                                                          
109 Véase Diagnóstico situacional de la PUCE-SI, elaborado por Oscar Valverde en colaboración con Sandra 
Quiroz con. 2009. Anexo VII.5.4.2. Recoge un informe a partir de los documentos, la consulta en página web, 
entrevistas a funcionarios y otros materiales, suministrados por la persona autorizada Silvia Cevallos, asistente 
del Departamento de investigación de la Universidad.  
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y aprobada por el gobierno ecuatoriano. Los orígenes de la Sede Ibarra se remontan a 
la Fundación "Víctor Manuel Peña herrera", el 29 de octubre de 1976 se firma un 
convenio de creación de la Sede de Ibarra. 
Por otro lado, es una Institución Educativa Superior de carácter profesional, 
según la legislación ecuatoriana su tipología es de Universidad, es una institución 
confesional, administrada por las Misioneras y Misioneros Identes, mediante un 
convenio con la Compañía de Jesús que pertenece al mayor sistema universitario del 
país, el SINAPUCE (Sistema Nacional de la Pontificia Universidad Católica del 
Ecuador). Por último, se caracteriza por su carácter privado, creada con el ánimo de 
revertir a la sociedad todo lo que de ella se recibe, con particular vigilancia respecto 
de los sectores más desprotegidos y menesterosos, y un esmero específico en el 
contacto con el sector productivo del entorno geográfico, al que se proporcionan 
servicios y del que se nutre  la  oferta académica y hace que sea pertinente y de 
impacto social. 
III.2.1.2.1.3. Subvariable  Misión y Proyecto  Institucional 
III.2.1.2.1.3.1. Componente Teleológico 
El componente Teleológico de la PUCE-SI define su misión, su visión y 
valores. La misión de la Pontificia Universidad Católica sede Ibarra expresa que 
“Como parte del Sistema Nacional PUCE, formar integralmente personas 
emprendedoras con capacidad de liderazgo, excelencia académica y científica, 
valores éticos y cristianos, de tal modo que sean protagonistas en la construcción de 
una sociedad más humanizadora”). Mientras que su visión 2016, en virtud de sus 
anhelos para los próximos 7 años, afirma “Para el año 2016 seremos reconocidos por 
la formación integral de personas, sobre la base de una docencia de calidad, una 
investigación pertinente, una activa vinculación con la colectividad y una eficiente 
gestión administrativa, que contribuyan a mejorar la calidad de vida de los habitantes 
de la región norte del país”. De igual manera, los valores institucionales son la 
caridad evangélica, el trabajo en equipo, la puntualidad, la orientación al servicio, el 
mejoramiento continuo, el respeto a la dignidad humana y la disposición al diálogo 
(PUCE-SI, 2009). 
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III.2.1.2.1.3.2. Componente Pedagógico 
La PUCE-SI se inspira en los principios cristianos; propugna por la 
responsabilidad del ser humano ante Dios, el respeto a la dignidad y derechos de la 
persona humana y a sus valores trascendentales; apoya y promueve la implantación 
de la justicia en todos los órdenes de la existencia; propicia el diálogo de las diversas 
disciplinas con la fe, la reflexión sobre los grandes desafíos morales y religiosos, y la 
praxis cristiana, siendo una propuesta pedagógica que resalta la formación integral de 
las personas emprendedoras con capacidad de liderazgo, excelencia académica y 
científica, valores éticos y cristianos. 
Propuesta sigue lineamientos de “la pedagogía Idente, cuyo objetivo 
fundamental es la educación en el éxtasis”  (Gómez, 2008, p.241), finalidad básica 
para la orientación de los procesos de enseñanza/aprendizaje y las metas de 
formación universitaria. 
III.2.1.2.1.3.3. Componente de organización 
En concordancia con la misión, la visión y los valores definidos, se establece 
que la organización rectora de la Universidad, ha dispuesto “realizar una eficiente 
gestión administrativa que brinde servicios de calidad, capacite al personal 
administrativo, desarrollar un comunicación corporativa eficiente, eficaz y efectiva, 
brindar atención de calidad, optimizar procesos administrativos, reconocer el talento 
humano universitario y propender a un bienestar social integral” (PUCE-SI, 2009). 
III.2.1.2.1.4. Subvariable Modelo Pedagógico 
El modelo pedagógico en construcción de la PUCE-SI se fundamenta en “la 
pedagogía Idente cuyo objetivo fundamental es la educación. Educación que será 
centrada en el amor, en los valores institucionales que nos lleve a salir de nosotros 
mismos para acercarnos al otro de la mejor manera posible, y llevarlo al mayor bien  
que concebimos para él. En este modelo se tiene en cuenta a la persona desde sus tres 
dimensiones: cuerpo, alma y espíritu, donde se promueve todas sus potencialidades 
proponiéndole un sentido transcendente  de su vida para que saliendo de sí, sea capaz 
de conducir la misma y alcanzar los mayores retos”110. 
                                                          
110 Posso, M. A. (2010, 7 de octubre), “Complemento modelo pedagógico PUCE-SI”, correo electrónico enviado 
a Valverde, O. 
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 A continuación se describe el tipo de formación, los procesos de 
enseñanza/aprendizaje, el enfoque curricular y los elementos del currículo. 
III.2.1.2.1.4.1. Tipo de Formación 
El tipo de formación que se identifica en la PUCE-SI es formar integralmente 
personas emprendedoras con capacidad de liderazgo, excelencia académica, 
científica, y con valores éticos y cristianos.  Desde la  propuesta  pedagógica  de la 
educación, para Fernando Rielo,  tiene  su fundamento en Cristo,  pues está  en el 
texto evangélico, implícita o explícitamente, la solución  a  cualquier  planteamiento 
referente al origen, destino y fin del ser  humano, y a la forma de vivirlo, 
enriquecerlo y proyectarlo en la sociedad. 
III.2.1.2.1.4.2.  Procesos de Enseñanza Aprendizaje 
La PUCE-SI funda sus procesos de enseñanza y aprendizaje en un modelo 
didáctico centrado en la pedagogía  del amor que tiene Dios a sus criaturas.  Entender   
y  vivir la pedagogía del amor,  a  imitación de  Cristo,  exige del profesor en su 
proceso de enseñanza/aprendizaje una exquisita sensibilidad espiritual, alimentada  
en el  Evangelio y vivenciada en la oración. El maestro enseñará  con  eficacia en la  
misma  medida que él sea  verdadero  discípulo” (Gómez, 2009)111 
III.2.1.2.1.4.3.  Enfoque Curricular 
El currículo en la PUCE-SI se fundamenta teórica y conceptualmente en un 
modelo curricular “basado en competencias y operativizado por créditos académicos. 
Nuestra universidad promueve una formación integral que incluye la dimensión 
profesional científico-técnica de alta calidad y la humanística-espiritual”112. En este 
sentido se percibe que el enfoque curricular está centrado en la persona,  promueve 
una enseñanza que privilegia el aprendizaje o al estudiante, considera al sujeto activo 
y constructor de su propio conocimiento, dándole relevancia al significado y el 
sentido de lo que aprende, vivencia una educación problémica, examina la 
complejidad del ser humano, enfatiza la relación pedagógica educador- educando, y 
                                                          
111 Entrevista realizada a Gómez, P. M. (4 de abril de 2009). Modelo Pedagógico. (R. O. Valverde, S. Quiroz, & 
otros, Entrevistadores) 
112 Posso, M. A. (2010, 7 de octubre), “Complemento modelo pedagógico PUCE-SI”, correo electrónico enviado 
a Valverde, O. 
 
522       DESCRIPCIÓN Y RESULTADOS DE LOS ANÁLISIS  DE LAS UNIDADES COMPARATIVAS        
 
 A continuación se describe el tipo de formación, los procesos de 
enseñanza/aprendizaje, el enfoque curricular y los elementos del currículo. 
III.2.1.2.1.4.1. Tipo de Formación 
El tipo de formación que se identifica en la PUCE-SI es formar integralmente 
personas emprendedoras con capacidad de liderazgo, excelencia académica, 
científica, y con valores éticos y cristianos.  Desde la  propuesta  pedagógica  de la 
educación, para Fernando Rielo,  tiene  su fundamento en Cristo,  pues está  en el 
texto evangélico, implícita o explícitamente, la solución  a  cualquier  planteamiento 
referente al origen, destino y fin del ser  humano, y a la forma de vivirlo, 
enriquecerlo y proyectarlo en la sociedad. 
III.2.1.2.1.4.2.  Procesos de Enseñanza Aprendizaje 
La PUCE-SI funda sus procesos de enseñanza y aprendizaje en un modelo 
didáctico centrado en la pedagogía  del amor que tiene Dios a sus criaturas.  Entender   
y  vivir la pedagogía del amor,  a  imitación de  Cristo,  exige del profesor en su 
proceso de enseñanza/aprendizaje una exquisita sensibilidad espiritual, alimentada  
en el  Evangelio y vivenciada en la oración. El maestro enseñará  con  eficacia en la  
misma  medida que él sea  verdadero  discípulo” (Gómez, 2009)111 
III.2.1.2.1.4.3.  Enfoque Curricular 
El currículo en la PUCE-SI se fundamenta teórica y conceptualmente en un 
modelo curricular “basado en competencias y operativizado por créditos académicos. 
Nuestra universidad promueve una formación integral que incluye la dimensión 
profesional científico-técnica de alta calidad y la humanística-espiritual”112. En este 
sentido se percibe que el enfoque curricular está centrado en la persona,  promueve 
una enseñanza que privilegia el aprendizaje o al estudiante, considera al sujeto activo 
y constructor de su propio conocimiento, dándole relevancia al significado y el 
sentido de lo que aprende, vivencia una educación problémica, examina la 
complejidad del ser humano, enfatiza la relación pedagógica educador- educando, y 
                                                          
111 Entrevista realizada a Gómez, P. M. (4 de abril de 2009). Modelo Pedagógico. (R. O. Valverde, S. Quiroz, & 
otros, Entrevistadores) 
112 Posso, M. A. (2010, 7 de octubre), “Complemento modelo pedagógico PUCE-SI”, correo electrónico enviado 
a Valverde, O. 
 
DESCRIPCIÓN Y RESULTADOS DE LOS ANÁLISIS DE LAS UNIDADES COMPARATIVAS       523 
 
 
su enfoque curricular promueve la construcción de las competencias.  
III.2.1.2.1.4.4.  Elementos del Currículo 
El currículo de los programas académicos está acorde con lo dispuesto en el 
Reglamento expedido por el Consejo Nacional de Educación Superior Ecuatoriano 
(2009), que expresa “las carreras, en cualquier de la modalidades de estudio 
propuestas, debe garantizar las características de calidad, pertinencia, consistencia y 
sostenibilidad, orientadas a la generación del conocimiento y pensamiento, de 
acuerdo con las particularidades institucionales y la modalidad de estudios aprobada. 
Además, deberá guardar correspondencia con los objetivos de formación y el perfil 
profesional  y tener secuencia y coherencia interna”113. Sin embargo, la institución 
hasta el momento de la investigación no disponía de un documento de referencia con 
el modelo educativo, sus componentes y el diseño curricular por carreras. 
III.2.1.2.1.5. Subvariable Plan de desarrollo 
La PUCE-SI consciente de la importancia de llevar a cabo la implementación 
del plan de desarrollo 2009-2016. A continuación se pasa a comentar sus directrices 
y características más importantes. 
III.2.1.2.1.5.1. Directrices Institucionales 
El plan estratégico de desarrollo de la PUCE-SI114 está constituido por  
políticas institucionales, objetivos y estrategias. Por un lado, las políticas 
institucionales se convierten en las directrices institucionales que rigen los destinos 
de la Universidad, agrupa la investigación y desarrollo de procesos, buen uso de los 
recursos institucionales, protección al medio ambiente, apoyo a sectores vulnerables, 
vinculación con los sectores productivos, fomento del espíritu emprendedor, calidad 
en el servicio y desarrollo institucional sostenible y sustentable. Por otro lado, los 
objetivos se definen para la gestión financiera, docencia, investigación y vinculación. 
Para la gestión financiera se pretende realizar una eficiente gestión administrativa 
que brinde servicios de calidad; para la docencia, generar una docencia de calidad 
mediante procesos de enseñanza aprendizaje integral, de orden teórico práctico, 
                                                          
113 Véase artículo 8. De la estructura curricular. RCP.S23No.414.08. Consejo Nacional de Educación Superior de 
Ecuador.  
114 Véase formato Plan Estratégico 2009-2012 PUCE-SI, facilitado por Silvia Cevallos (2009). 
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acordes con los requerimientos de la sociedad; para la investigación, desarrollar una 
investigación científica y contribuir a la solución de los problemas socioeconómicos; 
y, para la vinculación, realizar  una activa vinculación con la colectividad para 
contribuir al mejoramiento de la calidad de vida de la sociedad. Finalmente, para 
cada uno de los objetivos planteados se establece una serie de estrategias o acciones 
intencionales a desarrollar en ese trayecto de siete (7) años.  
III.2.1.2.1.6. Subvariable Estudiantes, profesores y egresados 
Los estudiantes, profesores y egresados se convierten en los actores que 
participan en la vida universitaria, contribuyendo al desarrollo de la formación o de 
la construcción de comunidad académica. A continuación se discrimina la totalidad 
de estudiantes, profesores y egresados hasta el año 2009. 
III.2.1.2.1.6.1. Descripción, características e impacto 
La PUCE-SI contaba, entre el año 2008 – 2009, I período, 1889 estudiantes 
de pregrado, 109 de posgrado; en el II período, 1696 estudiantes de pregrado, 73 de 
posgrado; el total de personas egresadas de programas de pregrado, I período, 179, II 
período, 162, para personas egresadas de posgrado, en el I período, 72, II período, 
22. En referencia a los profesores se observa un total de 200 profesores, de los 
cuales, 15 son de la Escuela de Diseño, 8 de la Escuela de Comunicación Social, 22 
de Arquitectura, de Ciencias Agrícolas y Ambientales 24, Escuela de Negocios y 
Comercio Internacional 68, Jurisprudencia 27, Ciencias Agrícolas y Ambientales 21, 
Sede Tulcán 9 y Clubes Culturales 6 ver (Anexo VII.3.4.1.) y la comunidad 
educativa en general, según el informe de evaluación institucional, le reconoce “un 
porcentaje por encima del 80% de cumplimiento, excepto en el ámbito de impacto 
institucional con un 58%, alcanzando un resultado para todos los ámbitos evaluados 
de 90.4874%, lo cual permite que a nivel de ámbitos de la PUCE-SI obtenga una 
fortaleza de tipo A”115, sin embargo, no existen estudios de egresados que 
determinen el impacto real de la formación en su zona de influencia, aunque se debe 
destacar que se inicio el proyecto del Centro de Egresados y Graduados. 
III.2.1.2.1.7. Subvariable Recursos 
                                                          
115 Datos tomados del informe de resultados de la Autoevaluación Institucional de la PUCE-SI, Ana Lucía 
Tocain, 2008. 
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Esta subvariable describe los recursos del talento humano a nivel de personal 
administrativo, académico y operativo; para los recursos didácticos se procura 
describir los ya elaborados, los activos, los pasivos y los deportivos, y, finalmente, los 
recursos materiales y económicos.  
III.2.1.2.1.7.1.  Recursos humanos 
En el primer periodo del año dos mil nueve (2009) de acuerdo al cargo, la 
PUCE-SI contó con 117 administrativos, 226 profesores y 11 personas del personal 
de apoyo o servicios generales116.  
III.2.1.2.1.7.2.  Recursos didácticos 
Para el caso de la PUCE-SI, se destaca que no existe datos concretos acerca 
de los recursos didácticos elaborados: Cuaderno de Trabajo, Guía del Profesor, 
Publicaciones, aunque cabe destacar que si existen este tipo de recursos pero no 
poseen un registro específico. Para los Recursos didácticos activos: actividades de 
campo, talleres y laboratorio, cuentan con los clubes culturales y 21 
laboratorios/talleres. Para los recursos didácticos Pasivos: Filminas, Multimedia, 
Paneles Interactivos y Expositivos, se encuentran en catálogos pero no aparecen 
discriminados y contados, sin embargo, los Laboratorios de Televisión, Audio y 
Video sirve de apoyo académico a todas la Escuelas y, principalmente, a la Escuela 
de Comunicación Social, presta servicios de grabación de spots de radio, televisión, 
edición de audio y video. Los Deportivos: Polideportivo, Juegos y en general 
materiales deportivo, cuentan con un estadio, dos canchas de fulbito, tres canchas de 
básquet y cuatro canchas de ecuavóley. 
III.2.1.2.1.7.3.  Recursos materiales 
La PUCE-SI cuenta con recursos materiales, discriminados en ocho salas de 
audiovisuales distribuidas en tres edificios, diez laboratorios de cómputo en el 
edificio tres y veintiuno taller laboratorios de informática localizados en los 
diferentes edificios y los laboratorios en red con sistemas operativos: Linux, 
Windows /2003/XP. También cuenta con una Biblioteca General tiene a disposición 
                                                          
116 Cevallos, S. (2010, 27 de octubre) “Información verificada por Dirección Administrativa”, correo electrónico 
enviado a Valverde, O. 
DESCRIPCIÓN Y RESULTADOS DE LOS ANÁLISIS DE LAS UNIDADES COMPARATIVAS       525 
 
 
Esta subvariable describe los recursos del talento humano a nivel de personal 
administrativo, académico y operativo; para los recursos didácticos se procura 
describir los ya elaborados, los activos, los pasivos y los deportivos, y, finalmente, los 
recursos materiales y económicos.  
III.2.1.2.1.7.1.  Recursos humanos 
En el primer periodo del año dos mil nueve (2009) de acuerdo al cargo, la 
PUCE-SI contó con 117 administrativos, 226 profesores y 11 personas del personal 
de apoyo o servicios generales116.  
III.2.1.2.1.7.2.  Recursos didácticos 
Para el caso de la PUCE-SI, se destaca que no existe datos concretos acerca 
de los recursos didácticos elaborados: Cuaderno de Trabajo, Guía del Profesor, 
Publicaciones, aunque cabe destacar que si existen este tipo de recursos pero no 
poseen un registro específico. Para los Recursos didácticos activos: actividades de 
campo, talleres y laboratorio, cuentan con los clubes culturales y 21 
laboratorios/talleres. Para los recursos didácticos Pasivos: Filminas, Multimedia, 
Paneles Interactivos y Expositivos, se encuentran en catálogos pero no aparecen 
discriminados y contados, sin embargo, los Laboratorios de Televisión, Audio y 
Video sirve de apoyo académico a todas la Escuelas y, principalmente, a la Escuela 
de Comunicación Social, presta servicios de grabación de spots de radio, televisión, 
edición de audio y video. Los Deportivos: Polideportivo, Juegos y en general 
materiales deportivo, cuentan con un estadio, dos canchas de fulbito, tres canchas de 
básquet y cuatro canchas de ecuavóley. 
III.2.1.2.1.7.3.  Recursos materiales 
La PUCE-SI cuenta con recursos materiales, discriminados en ocho salas de 
audiovisuales distribuidas en tres edificios, diez laboratorios de cómputo en el 
edificio tres y veintiuno taller laboratorios de informática localizados en los 
diferentes edificios y los laboratorios en red con sistemas operativos: Linux, 
Windows /2003/XP. También cuenta con una Biblioteca General tiene a disposición 
                                                          
116 Cevallos, S. (2010, 27 de octubre) “Información verificada por Dirección Administrativa”, correo electrónico 
enviado a Valverde, O. 
526       DESCRIPCIÓN Y RESULTADOS DE LOS ANÁLISIS  DE LAS UNIDADES COMPARATIVAS        
 
de los usuarios su colección de libros, revistas, tesis de grado, audiovisuales y 
materiales especiales. Hemeroteca virtual: Ebsco Host, Blackwell Synergy, Pro 
Quest, Prisma Software especializado. Para Jurisprudencia se cuenta con Fiel 
Magister Biblioteca Virtual: e-libro, Fichero electrónico, Internet Sala de lectura y 
servicio de salas de audiovisuales, préstamo de equipos  (retroproyector, proyector, 
televisión, VHS, DVD, pantalla gigante, amplificación). Así mismo, cuenta con 
cincuenta aulas de clases distribuidas en los tres edificios. 
III.2.1.2.1.7.4.  Recursos económicos 
La PUCE-SI para cumplir con su misión, políticas y objetivos requiere de 
unos recursos económicos y financieros que están compuestos por conceptos tales 
como: matrículas, inscripciones, derechos de grado, derechos de examen, 
certificaciones, intereses financieros y arrendamientos entre otros, los ingresos de la 
Universidad corresponden en un 100% a recursos propios y de ellos un alto 
porcentaje corresponden a matrículas.  
Las políticas financieras de la PUCE-SI están encaminadas a apoyar los 
procesos de mejoramiento y de sostenibilidad de la gestión administrativa, docencia, 
investigación y vinculación con la colectividad de acuerdo con el crecimiento de las 
necesidades de la Universidad y velar por la estabilidad financiera institucional. 
Según la proforma presupuestaria del 2008 se indica que los ingresos estuvieron por 
los 5.314.620 dólares, de los cuales, ingresos propios y del estado son por valor de 
3.942.929 dólares. Mientras que los egresos fueron de 1.371.690 dólares y con un 
saldo en cuentas corrientes al 2007 por valor de 1.371.690 dólares, para un total de 
egresos de 5.314.620 dólares. 
III.2.1.2.1.8.  Subvariable Bienestar Institucional 
En la PUCE-SI, el Bienestar Institucional denominado bienestar estudiantil es 
una Dirección que construye comunidad educativa, es responsable de la admisión de 
estudiantes, asistencia económica, clubes deportivos, clubes culturales, seguimiento 
de casos especiales, actividades estudiantiles, entre otros servicios, por tanto, tiene 
políticas, criterios y mecanismos que dinamiza sus prácticas.  
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III.2.1.2.1.8.1.  Políticas 
Las políticas del Bienestar Estudiantil canaliza y dirige las actividades 
extracurriculares que contribuyen con la formación integral de los estudiantes, 
brindándoles los siguientes beneficios: incentivar la práctica y desarrollo de las 
actividades artísticas y culturales que apoyen la formación integral, fortalecer la 
práctica de la actividad deportiva y recreativa en los tiempos libres, representar a la 
Universidad en eventos oficiales y otorgar asistencia económica para estudios como 
integrante o deportista destacado. 
III.2.1.2.1.8.2. Criterios 
El Bienestar Estudiantil es una dirección que sigue pautas institucionales y 
legales, por tanto, es responsable de la admisión de los estudiantes, asistencia 
económica, clubes deportivos y culturales, seguimiento de casos especiales, 
transporte nocturno, actividades estudiantiles y otros servicios como: biblioteca, 
unidad de servicios médicos, departamento de misiones, de sistemas, servicio 
espiritual, bolsa de empleo, impresión y laboratorios, etc. Es decir, es una unidad, 
cuya gestión se encamina hacia el bienestar de todos y cada uno de los estudiantes 
que cursan sus estudios en la Universidad. 
III.2.1.2.1.8.3. Mecanismos 
El Bienestar Estudiantil es una dirección que comprende cuatro áreas 
fundamentales, el Bienestar estudiantil, Régimen económico, Admisiones y Clubes. 
En cada una de ellas se desarrolla estrategias, proyectos y actividades que permiten 
el complemento de la formación integral y el desarrollo humano de la comunidad 
educativa. Además, su funcionamiento sigue un flujo de autoridad que inicia con el 
Prorrectorado, Viceprorrectorado, dirección de estudiantes y las cuatro áreas 
mencionadas. Por tanto, el modo de funcionamiento sigue líneas de autoridad 
colegiada y personal, adoptando los lineamientos institucionales y de la política 
nacional ecuatoriana (Figura III. 6).  
III.2.1.2.1.9. Subvariable Organización, gestión y administración 
En la PUCE-SI, la organización, gestión y administración son funciones 
propias de la dirección financiera. 
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III.2.1.2.1.9.1. Políticas 
La Dirección Financiera como unidad responsable de la gestión financiera de 
la Universidad ha definido sus políticas en torno a la gestión Financiera de la PUCE-
SI, la misma que constituida por un conjunto de unidades administrativas determinan 
el sistema adecuados de control de los ingresos, de los egresos y del presupuesto 
institucional. 
III.2.1.2.1.9.2. Organigrama 
La estructura organizacional es el conjunto de todas las formas en que se 
divide el trabajo académico y administrativo, en tareas distintas y posterior 
coordinación de las mismas (Figura III.7).  
La finalidad de una estructura organizacional, definida en un organigrama, 
establece un sistema de roles que han de desarrollar los miembros de una entidad 
para trabajar juntos de forma significativa para alcanzar las metas fijadas en la 
planificación, impactar en términos de agilización de los procesos, prestar un servicio 
de calidad a los estudiantes, la veracidad de la información, su alcance y control 
sistemático de los datos. La organización de la PUCE-SI como Institución Educativa 
Superior de carácter profesional, administrada por las Misioneras y Misioneros 
Identes, mediante convenio con la Compañía de Jesús, pertenece al mayor sistema 
universitario del país ecuatoriano, SINAPUCE, ha determinado una estructura 
orgánica flexible compuesta por el Prorrectorado, Viceprorrectorado, Dirección 
Académica, Dirección Administrativa, Dirección Financiera y Dirección de 
Estudiantes; las mismas se encuentran constituidas por unidades administrativas que 
tienen bajo su responsabilidad una serie de funciones inherentes a su área de acción.   
III.2.1.2.1.9.3. Comunicación organizacional 
La PUCE-SI dispone de una comunicación organizacional que contribuye con 
la organización humana, desde los principios de gobernabilidad, de relaciones de 
autoridad, garantizando el desarrollo del talento humano y una estabilidad financiera 
y económica para el sostenimiento de las necesidades académicas y administrativas 
de las cuatro direcciones. Observando la estructura académico administrativa (Figura 
III.7) se percibe que mantiene una estructura orgánica funcional, la misma que en 
base a su talento humano contratado acorde al perfil laboral requerido cumple con los 
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objetivos planteados por la Institución (PUCE-SI, 2009). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
III.2.1.2.2. Variable Dimensiones básicas de la práctica pedagógica 
 El profesor de la PUCE-SI en su práctica pedagógica utiliza estrategias 
didácticas, es decir, acciones intencionales y conscientes, o decisiones, que permiten 
alcanzar las finalidades definidas en el proceso pedagógico y en cada una de las 
dimensiones básicas de su ejercicio de docencia universitaria (Navaridas, 2004; 
Bixio, 2005; Monereo, 2006). Todas estas decisiones manifestadas y constatadas (ver 
tabla III.51) se agrupan en una serie de conductas explícitas en la planificación de la 
Figura III.7. Organigrama de la Pontificia Universidad Católica sede Ibarra- Ecuador-2009 
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enseñanza, la implicación del aprendizaje, la interacción y clima en el aula, la 
evaluación del aprendizaje, y la autoevaluación de la función docente (Prieto, 2005, 
2007) (Figura III.3). En la tabla III.51 se indica las frecuencias y los porcentajes de 
los registros de observación-como ya lo explique en el apartado II.4.2.2.2 - y en la 
tabla III.24. 
Tabla III.51. Frecuencias y porcentajes del registro de observaciones por variables, subvariables 
y códigos en el total de los profesores de los grupos focales de la PUCE-SI 
VARIABLES/ 
SUBVARIALES 
CÓDIGOS 
 
 
GRUPO FOCAL 1=40 GRUPO FOCAL 2= 48 TOTAL=88 
DIMENSIONES 
BÁSICAS DE LA 
PRÁCTICA 
PEDAGÓGICA 
SI NO SI NO SI NO 
f % f % f % f % f % f % 
Planificación de la 
enseñanza 
PEPG 34 38.64 6 6.82 44 50 4 4.54 78 88.64 10 11.36 
PETA 
Implicación del 
aprendizaje 
SHIA 36 40.91 4 4.54 44 50 4 4.54 80 90.91 8 9.09 
CIMA 
Interacción y clima 
en el aula 
IAA 35 39.77 5 5.68 36 40.91 12 13.64 71 80.68 17 19.32 
ACFCA 
Evaluación del 
aprendizaje 
PDE 28 31.82 12 13.65 41 46.60 7 7.95 69 78.40 19 21.60 
BDLE 
Autoevaluación de 
la función docente 
APRDP 15 17.04 25 28.41 14 15.91 34 38.64 29 32.95 59 67.05 
FUENTES DE 
AUTOEFICACIA 
DOCENTE 
 14 15.91 26 29.55 17 19.31 31 35.23 31 35.22 57 64.78 
Experiencias 
directas 
EAED             
Experiencia modelo MEMF 
MACO 
Persuasión verbal RPA 
RES 
Estado emocional DPFS 
GPSP 
EXPERIENCIA 
DOCENTE 
 26 29.55 14 15.91 40 45.45 8 9.09 66 75 22 25 
Expertos (Con 
experiencia) 
SNCPR             
Noveles ( 
Principiantes) 
VAEN 
CPRTP 
OTRAS 
VARIABLES 
 26 29.55 14 15.91 40 45.45 8 9.09 66 75 22 25 
Responsabilidad 
asumida por el 
aprendizaje 
CPAE             
Percepción del nivel 
de preparación 
CUBCAT 
FPDP 
Nivel de 
Satisfacción 
PRAP 
Tamaño del grupo al 
que enseña 
 
GDDD 
Compromiso con la 
profesión 
ECSE 
Autoeficacia 
colectiva 
PRCAC 
Percepción de 
influencia en el 
aprendizaje 
ASTV 
OEPEA 
Fuente: El autor. Nota: los códigos fueron tomados del anexo VII.7.6.1. Y VII.7.2.2. Total Registros de 
observación G1=40, G2=48, total de registros 88. Apoyo teórico de  Marcelo, G. C. (1992).  
530       DESCRIPCIÓN Y RESULTADOS DE LOS ANÁLISIS  DE LAS UNIDADES COMPARATIVAS        
 
enseñanza, la implicación del aprendizaje, la interacción y clima en el aula, la 
evaluación del aprendizaje, y la autoevaluación de la función docente (Prieto, 2005, 
2007) (Figura III.3). En la tabla III.51 se indica las frecuencias y los porcentajes de 
los registros de observación-como ya lo explique en el apartado II.4.2.2.2 - y en la 
tabla III.24. 
Tabla III.51. Frecuencias y porcentajes del registro de observaciones por variables, subvariables 
y códigos en el total de los profesores de los grupos focales de la PUCE-SI 
VARIABLES/ 
SUBVARIALES 
CÓDIGOS 
 
 
GRUPO FOCAL 1=40 GRUPO FOCAL 2= 48 TOTAL=88 
DIMENSIONES 
BÁSICAS DE LA 
PRÁCTICA 
PEDAGÓGICA 
SI NO SI NO SI NO 
f % f % f % f % f % f % 
Planificación de la 
enseñanza 
PEPG 34 38.64 6 6.82 44 50 4 4.54 78 88.64 10 11.36 
PETA 
Implicación del 
aprendizaje 
SHIA 36 40.91 4 4.54 44 50 4 4.54 80 90.91 8 9.09 
CIMA 
Interacción y clima 
en el aula 
IAA 35 39.77 5 5.68 36 40.91 12 13.64 71 80.68 17 19.32 
ACFCA 
Evaluación del 
aprendizaje 
PDE 28 31.82 12 13.65 41 46.60 7 7.95 69 78.40 19 21.60 
BDLE 
Autoevaluación de 
la función docente 
APRDP 15 17.04 25 28.41 14 15.91 34 38.64 29 32.95 59 67.05 
FUENTES DE 
AUTOEFICACIA 
DOCENTE 
 14 15.91 26 29.55 17 19.31 31 35.23 31 35.22 57 64.78 
Experiencias 
directas 
EAED             
Experiencia modelo MEMF 
MACO 
Persuasión verbal RPA 
RES 
Estado emocional DPFS 
GPSP 
EXPERIENCIA 
DOCENTE 
 26 29.55 14 15.91 40 45.45 8 9.09 66 75 22 25 
Expertos (Con 
experiencia) 
SNCPR             
Noveles ( 
Principiantes) 
VAEN 
CPRTP 
OTRAS 
VARIABLES 
 26 29.55 14 15.91 40 45.45 8 9.09 66 75 22 25 
Responsabilidad 
asumida por el 
aprendizaje 
CPAE             
Percepción del nivel 
de preparación 
CUBCAT 
FPDP 
Nivel de 
Satisfacción 
PRAP 
Tamaño del grupo al 
que enseña 
 
GDDD 
Compromiso con la 
profesión 
ECSE 
Autoeficacia 
colectiva 
PRCAC 
Percepción de 
influencia en el 
aprendizaje 
ASTV 
OEPEA 
Fuente: El autor. Nota: los códigos fueron tomados del anexo VII.7.6.1. Y VII.7.2.2. Total Registros de 
observación G1=40, G2=48, total de registros 88. Apoyo teórico de  Marcelo, G. C. (1992).  
DESCRIPCIÓN Y RESULTADOS DE LOS ANÁLISIS DE LAS UNIDADES COMPARATIVAS       531 
 
 
III.2.1.2.2.1. Subvariable: Planificación de la enseñanza 
  Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) de la PUCE-SI y constatadas por los observadores clave 
cuando planifican su enseñanza. En esta fase preactiva (antes de la enseñanza) según 
las evidencias coincidentes entre las percepciones de los profesores y las 
observaciones de su actividad práctica, surgen dos tópicos (núcleos o categorías 
inductivas) de sentido: la planificación como estrategia dinamizadora de la práctica 
pedagógica (P.E.P.G.) y la planificación como evidencia del trabajo académico 
(P.E.T.A.), en las que se ejercen mayor impacto las creencias de autoeficacia 
docente. A continuación pasamos a examinar su caracterización y esquematización, a 
partir de evidencias constatadas, sus puntos comunes, sus diferencias y el efecto en 
los profesores con alta autoeficacia (G1) y baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.2.2.1.1. Tópico de significado: Planificación como 
estrategia dinamizadora de la práctica 
pedagógica  (P.E.P.G.)  
 La planificación como estrategia dinamizadora de la práctica pedagógica se 
caracteriza por su flexibilidad, adaptada a las necesidades y al grupo que va a 
trabajar, búsqueda constante de nuevas estrategias de enseñanza aprendizaje, 
frecuencia y continuidad en la planificación y versatilidad en el plan de trabajo. De 
ahí que desde la percepción de los profesores universitarios se reconoce la influencia 
de la planificación en la práctica pedagógica y cómo ésta se convierte en una 
estrategia dinamizadora, a partir de la confianza que posee el profesor en sus 
capacidades para la planificación de la enseñanza, que puede evidenciarse en el 
profesorado a partir de sus juicios asumidos acerca de sus capacidades para planificar 
y constatadas por los observadores clave en la visibilización a cada miembro de los 
Grupos focales (ver tabla III.52). 
En los grupos profesorales G1 y G2 se pueden percibir que la confianza que 
tienen en la capacidad percibida sobre la planificación permite que utilicen 
estrategias caracterizadas por la flexibilidad, la continuidad y permanencia, la 
preparación de un plan de trabajo que recoja, al menos, los objetivos, las temáticas, 
las estrategias didácticas y la evaluación y, en ocasiones, no se evidencia la 
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planificación por no darse a conocer el plan de trabajo a los estudiantes (11.36%, ver 
tabla III.52). 
Tabla III.52. Autoeficacia y estrategias de planificación dinamizadora de la práctica pedagógica 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS DE PLANIFICACIÓN DINAMIZADORA DE LA PRÁCTICA 
PEDAGÓGICA (P.E.P.G.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
 
…La planificación incluye actividades vivenciales como es el desarrollo de 
proyectos, que reconocen conjuntamente, facilita la apropiación de los 
conocimientos…  es flexible en la medida que los grupos son heterogéneos, permite 
hacer reajustes….  La planificación es una herramienta para los profesores pues 
fortalece su ejercicio continuo y permanente (Anexo VII.7.4.2.1/ G1GUEPUCE-SI, 
P1, 2, 4)117. 
 
….Se observa como frecuentemente se realiza  la planificación de la enseñanza, la 
misma  que es evidenciada por los estudiantes cuando conocen su plan de trabajo y 
ven el desarrollo consistente del mismo (Anexo VII.7.4.2.1/ G1GUEPUCE-SI, P1) 
 
Cuando  el profesor  no da a conocer el plan de trabajo, ni al inicio, ni durante el 
desarrollo de las clases, como  el método de evaluación, les resulta a los estudiantes 
difícil de ajustarse a él, perciben que no hay variabilidad en las temáticas… (Anexo 
VII.7.4.2.1/ G1GUEPUCE-SI, P6)118. 
G2 
BAJA autoeficacia 
Todo es nuevo para mí, me llena de 
emoción hacer este trabajo… Con los 
chicos en casi todas las clase se les 
explica el objetivo, que es lo que 
vamos aprender ese día… …Desde la 
planificación no debe ser rígida y que 
se convierta en una camisa de fuerza, 
sino una planificación flexible…  La 
planificación microcurricular incluye 
normas...(AnexoVII.7.4.2.2/ 
G2EPUCE-SI, P 1, 2, 5)119. 
Los educandos describen que el profesor da 
a conocer su plan de trabajo a los 
estudiantes, al inicio del semestre y durante 
el desarrollo de cada clase mediante hojas y 
explicaciones. 
(AnexoVII.7.4.2.2/G2GUPUCE-SI, P1)120. 
 
La planificación forma parte de las clases y es percibida por los estudiantes cuando 
conocen el plan de trabajo y el profesor la da a conocer día a día… es flexible, 
permite definir objetivos junto con los estudiantes, el tipo de competencias a 
lograrse… (Anexo VII.7.4.2.2/ G2GUEPUCE-SI, P1, 2). 
…Es ocasionalmente utilizada por los profesores y se refleja en que algunas veces 
dan a conocer su plan de trabajo… 
…Es descrita por el estudiante a partir del plan de trabajo, el conocimiento de las 
temáticas a desarrollarse, la secuencia y evaluaciones, trabajos en clases, talleres, 
conversatorios, preguntas de las temáticas anteriores y actividades prácticas de 
contrastación con la realidad…(Anexo VII.7.4.2.2/ G2GUEPUCE-SI, P4, 5, 6). 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
                                                          
117 G1GUEPUCESI, P1.2, 4: Representa G1, el grupo focal 1, técnica de triangulación GU, guía de observación y, E, entrevistas de la Pontificia 
Universidad Católica sede Ibarra, P, párrafos 1 y 4.   
118 G1GUEPUCESI, P6: Representa G1, grupo focal 1, técnica de triangulación GU,  guía de observación y, E, entrevistas de la Pontificia 
Universidad Católica sede Ibarra, P, párrafo 6. 
119 G2EPUCESI, P 1, 2, 3, 4, 5: Representa G2, grupo focal 2, E, entrevista, de la Pontificia Universidad Católica sede Ibarra, párrafos 1,3, 4, 5. 
120 G2GUPUCESI, P1, 2, 4, 5: Representa G2, grupo focal 2, GU, guías de observación, de la Pontificia Universidad Católica sede Ibarra, P, 
párrafo 1, 2,4, 5. 
La codificación se utiliza en las referencias de testimonios del profesorado de la Pontificia Universidad Católica del Ecuador 
Sede Ibarra. 
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planificación por no darse a conocer el plan de trabajo a los estudiantes (11.36%, ver 
tabla III.52). 
Tabla III.52. Autoeficacia y estrategias de planificación dinamizadora de la práctica pedagógica 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS DE PLANIFICACIÓN DINAMIZADORA DE LA PRÁCTICA 
PEDAGÓGICA (P.E.P.G.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
 
…La planificación incluye actividades vivenciales como es el desarrollo de 
proyectos, que reconocen conjuntamente, facilita la apropiación de los 
conocimientos…  es flexible en la medida que los grupos son heterogéneos, permite 
hacer reajustes….  La planificación es una herramienta para los profesores pues 
fortalece su ejercicio continuo y permanente (Anexo VII.7.4.2.1/ G1GUEPUCE-SI, 
P1, 2, 4)117. 
 
….Se observa como frecuentemente se realiza  la planificación de la enseñanza, la 
misma  que es evidenciada por los estudiantes cuando conocen su plan de trabajo y 
ven el desarrollo consistente del mismo (Anexo VII.7.4.2.1/ G1GUEPUCE-SI, P1) 
 
Cuando  el profesor  no da a conocer el plan de trabajo, ni al inicio, ni durante el 
desarrollo de las clases, como  el método de evaluación, les resulta a los estudiantes 
difícil de ajustarse a él, perciben que no hay variabilidad en las temáticas… (Anexo 
VII.7.4.2.1/ G1GUEPUCE-SI, P6)118. 
G2 
BAJA autoeficacia 
Todo es nuevo para mí, me llena de 
emoción hacer este trabajo… Con los 
chicos en casi todas las clase se les 
explica el objetivo, que es lo que 
vamos aprender ese día… …Desde la 
planificación no debe ser rígida y que 
se convierta en una camisa de fuerza, 
sino una planificación flexible…  La 
planificación microcurricular incluye 
normas...(AnexoVII.7.4.2.2/ 
G2EPUCE-SI, P 1, 2, 5)119. 
Los educandos describen que el profesor da 
a conocer su plan de trabajo a los 
estudiantes, al inicio del semestre y durante 
el desarrollo de cada clase mediante hojas y 
explicaciones. 
(AnexoVII.7.4.2.2/G2GUPUCE-SI, P1)120. 
 
La planificación forma parte de las clases y es percibida por los estudiantes cuando 
conocen el plan de trabajo y el profesor la da a conocer día a día… es flexible, 
permite definir objetivos junto con los estudiantes, el tipo de competencias a 
lograrse… (Anexo VII.7.4.2.2/ G2GUEPUCE-SI, P1, 2). 
…Es ocasionalmente utilizada por los profesores y se refleja en que algunas veces 
dan a conocer su plan de trabajo… 
…Es descrita por el estudiante a partir del plan de trabajo, el conocimiento de las 
temáticas a desarrollarse, la secuencia y evaluaciones, trabajos en clases, talleres, 
conversatorios, preguntas de las temáticas anteriores y actividades prácticas de 
contrastación con la realidad…(Anexo VII.7.4.2.2/ G2GUEPUCE-SI, P4, 5, 6). 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
                                                          
117 G1GUEPUCESI, P1.2, 4: Representa G1, el grupo focal 1, técnica de triangulación GU, guía de observación y, E, entrevistas de la Pontificia 
Universidad Católica sede Ibarra, P, párrafos 1 y 4.   
118 G1GUEPUCESI, P6: Representa G1, grupo focal 1, técnica de triangulación GU,  guía de observación y, E, entrevistas de la Pontificia 
Universidad Católica sede Ibarra, P, párrafo 6. 
119 G2EPUCESI, P 1, 2, 3, 4, 5: Representa G2, grupo focal 2, E, entrevista, de la Pontificia Universidad Católica sede Ibarra, párrafos 1,3, 4, 5. 
120 G2GUPUCESI, P1, 2, 4, 5: Representa G2, grupo focal 2, GU, guías de observación, de la Pontificia Universidad Católica sede Ibarra, P, 
párrafo 1, 2,4, 5. 
La codificación se utiliza en las referencias de testimonios del profesorado de la Pontificia Universidad Católica del Ecuador 
Sede Ibarra. 
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Sin embargo, se perciben las siguientes diferencias indicadas en el uso de 
estas estrategias de planificación en cada uno de los grupos focales. Para el grupo 
focal G1, se observa que la versatilidad de la planificación se agrupa en acciones 
como: conocer y manejar el plan de trabajo, usar actividades vivenciales, posibilitar 
los reajustes y facilitar la evaluación, diversificar los trabajos individuales y grupales 
y adaptar la planeación con las características del grupo y retroalimentar constante en 
el ejercicio docente. Aunque existen casos de profesores que no dan a conocer a los 
estudiantes la planificación de la enseñanza. Para el grupo focal G2, sus creencias se 
evidencian en el uso de estrategias didácticas para planificar la enseñanza como: 
plantear objetivos con los estudiantes, definir las competencias esperadas, decidir la 
incorporación de temas de interés solicitados por estudiantes, conocer el plan de 
trabajo, la forma de evaluación, el uso de estrategias didácticas y las actividades en 
las prácticas (ver tabla III.52). Por todo ello, las creencias de autoeficacia para la 
planificación como estrategia dinamizadora de la práctica pedagógica, determinan 
acciones intencionales como: planificar y diseñar un plan de trabajo con objetivos, 
temas, estrategias didácticas y de evaluación convirtiéndose en una herramienta útil y 
de carácter continúa que cobra importancia en el proceso pedagógico. 
Al respecto se deduce que el profesor universitario de la PUCE-SI con alta 
autoeficacia orienta su planificación de la enseñanza como rutinas típicas de 
actividad continua y permanente, y de gran versatilidad, mientras que los profesores 
con baja autoeficacia, aunque comparten la planificación de su enseñanza, 
ocasionalmente es utilizado y, algunas veces, no la dan a conocer a los educandos.  
III.2.1.2.2.1.2. Tópico de significado: Planificación como 
evidencia del trabajo académico (P.E.T.A.)  
 La planificación como evidencia del trabajo académico de los docentes se 
comprende de una forma más dinámica en la relación de la teoría y la práctica, y la 
integración e interdependencia de las funciones sustantivas de docencia, 
investigación, servicio o gestión. Esto puede evidenciarse en la confianza que posee 
el profesor en sus capacidades para la planificación de la enseñanza a partir de sus 
juicios declarados y constatados por los observadores clave en las observaciones a 
cada miembro de los Grupos focales (ver tabla III.53):  
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Tabla III.53. Autoeficacia y estrategias de planificación como evidencia del trabajo académico 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS DE PLANIFICACION COMO EVIDENCIA DEL TRABAJO 
ACADEMICO (P.E.T.A.)  
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Como docente para  mi es importante la 
planificación de la enseñanza procuro que 
los jóvenes tengan contacto con la realidad, 
las prácticas en empresa facilitan ese 
contacto y así tengan conocimientos 
reales… (Anexo 7.4.2.1/ G1EPUCE-SI, P 
1) 
…Da a conocer su plan de trabajo al 
inicio de sus clases… …las temáticas a 
desarrollarse y las formas que se 
manejaran pues tiende a ser versátil. 
Retroalimenta y resuelve dudas, evalúa 
mediante ejercicios prácticos, trabajos 
grupales para la clase o individuales en 
la casa…… (Anexo 
VII.7.4.2.1/G1GUPUCE-SI,P1, 2 ) 
…Dentro de las dimensiones básicas de la práctica pedagógica se observa como 
frecuentemente se realiza la planificación de la enseñanza, la misma que es 
evidenciada por los educandos cuando conocen su plan de trabajo... … (Anexo 
VII.7.4.2.1/G1GUEPUCE-SI,P1)  
…Incluye actividades vivenciales como es el desarrollo de proyectos que reconocen 
conjuntamente facilita la apropiación de los conocimientos. La práctica pedagógica 
implica manejar estrategias que resulten agradables al estudiante… (Anexo 
VII.7.4.2.1/G1GUEPUCE-SI,P1,3) 
 
G2 
BAJA autoeficacia 
…Desde la planificación no debe ser rígida 
y que se convierta en una camisa de fuerza, 
sino una planificación flexible, …definir 
democráticamente que tipo de objetivos 
deseamos alcanzar, el tipo de competencias 
a lograr esto es un consenso y la tarea del 
profesor radica en enseñar procedimientos, 
estrategias…(AnexoVII.7.4.2.2/G2EPUCE-
SI,P2) 
 
Los educandos describen que el 
profesor da a conocer su plan de 
trabajo a los estudiantes, al inicio del 
semestre y durante el desarrollo de 
cada clase mediante hojas y 
explicaciones… (Anexo VII.7.4.2.2/ 
G2GUPUCE-SI,P1) 
… La planificación forma parte de las clases y es percibida por los estudiantes 
cuando conocen el plan de trabajo y el profesor la da a conocer día a día… El uso de 
tal ó cual estrategia didáctica dependerá de la clase, el  tema que se vaya a trabajar… 
(Anexo VII.7.4.2.2/ G2GUEPUCE-SI,P1, 3) 
 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En los grupos profesorales G1 y G2 se pueden percibir los acuerdos en sus 
creencias de autoeficacia para la planificación como evidencia del trabajo académico, 
se refleja en acciones para conocer el plan de trabajo y el desarrollo coherente con lo 
declarado y usar estrategias de enseñanza y aprendizaje. Por el contrario, se pueden 
percibir diferencias entre los grupos G1 y G2. El profesorado del grupo G1, las 
creencias de autoeficacia para la planificación del trabajo académico se refleja en 
estrategias didácticas para vivenciar y desarrollar proyectos, facilitar la apropiación 
de los conocimientos, retroalimentar temas para superar vacíos en el aprendizaje, 
acordar algunas temáticas y facilitar la relación de la teoría con la práctica. El grupo 
G2, se refleja en estrategias que constatan lo planeado con lo realizado en la práctica, 
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VII.7.4.2.1/G1GUEPUCE-SI,P1,3) 
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democráticamente que tipo de objetivos 
deseamos alcanzar, el tipo de competencias 
a lograr esto es un consenso y la tarea del 
profesor radica en enseñar procedimientos, 
estrategias…(AnexoVII.7.4.2.2/G2EPUCE-
SI,P2) 
 
Los educandos describen que el 
profesor da a conocer su plan de 
trabajo a los estudiantes, al inicio del 
semestre y durante el desarrollo de 
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explicaciones… (Anexo VII.7.4.2.2/ 
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Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En los grupos profesorales G1 y G2 se pueden percibir los acuerdos en sus 
creencias de autoeficacia para la planificación como evidencia del trabajo académico, 
se refleja en acciones para conocer el plan de trabajo y el desarrollo coherente con lo 
declarado y usar estrategias de enseñanza y aprendizaje. Por el contrario, se pueden 
percibir diferencias entre los grupos G1 y G2. El profesorado del grupo G1, las 
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estrategias didácticas para vivenciar y desarrollar proyectos, facilitar la apropiación 
de los conocimientos, retroalimentar temas para superar vacíos en el aprendizaje, 
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usan actividades vivenciales y agradables, y facilitan diversidad de estrategias 
didácticas en la clase (ver tabla III.53). 
 Con todo esto, para esta subvariable se puede deducir que respecto al grado 
en que los profesores se sienten capaces de usar estrategias para la planificación de la 
enseñanza dinamizadora de la práctica pedagógica (P.E.P.G.) y como evidencia del 
trabajo académico (P.E.T.A.), se detecta que en general el uso que hacen en su 
actividad práctica es de un 88.64%. Sin embargo, en un 11.36% no se constata el uso 
que hacen de estas estrategias en la práctica pedagógica del profesor universitario. 
Aún mejor sobre la relación entre las creencias de autoeficacia de los profesores para 
planificar y el uso que hacen se percibe que el 6.82% de los profesores con 
autoeficacia alta no evidencian dicha relación, entre tanto los profesores con baja 
autoeficacia sólo se estima en un 4.54%. Por lo visto los profesores universitarios se 
sienten capaces de utilizar distintas estrategias para planificar y preparar tareas, en su 
orden de importancia, es la segunda de las dimensiones más altas respecto a las 
demás áreas de la práctica pedagógica (ver tabla III.51) y (Figura III.3). 
III.2.1.2.2.2. Subvariable: Implicación en el aprendizaje 
 Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de la 
PUCE-SI de los grupos focales (G1 y G2) y constatadas por los observadores clave 
cuando implican en el aprendizaje a los educandos. En esta fase interactiva (durante 
la enseñanza) según las evidencias coincidentes entre las percepciones de profesores 
y las observaciones de su actividad práctica, surgen dos tópicos (núcleos) de sentido: 
Sentido humano de la implicación en el aula (S.H.I.A.) y características de la 
implicación en la motivación académica (C.I.M.A.), en las que se ejercen mayor 
impacto las creencias de autoeficacia docente. A continuación pasamos a revisar su 
caracterización y esquematización, a partir de evidencias constatadas, sus puntos 
comunes, sus diferencias y el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y 
baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.2.2.2.1. Tópico de significado: Sentido humano de la 
implicación en el aprendizaje  (S.H.I.A.)  
El sentido humano de la implicación en el aprendizaje por parte de los 
docentes se percibe a partir de las creencias de autoeficacia para interactuar con los 
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educandos, generar un clima agradable, promover una buena disposición y 
motivación en el proceso de aprendizaje, esto puede evidenciarse desde los juicios 
asumidos por los profesores y visualizados por los observadores de los Grupos 
focales (ver tabla III.54):  
Tabla III.54. Autoeficacia y estrategias del sentido humano de la implicación en el aprendizaje 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS DEL SENTIDO HUMANO DE LA IMPLICACIÓN EN EL 
APRENDIZAJE  (S.H.I.A.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Lo que yo estoy haciendo es motivar al 
estudiante a descubra y no le sea difícil 
el aprendizaje… (Anexo VII.7.4.2.1/ 
G1EPUCE-SI, P 6) 
 
…Selecciona los factores positivos de los 
trabajo los revisa y rectifica. …Brinda su 
amistad para que salgamos adelante cuando 
algo sale mal siempre demuestra afecto ya 
cariño diciendo que somos sus amigos. 
(Anexo VII.7.4.2.1/ G1GUPUCE-SI,P14) 
 
Dentro del ejercicio continúo y permanente que desarrollan los profesores, reconocen 
la importancia de interactuar con los estudiantes como de generar un clima agradable 
en el aula.  (Anexo VII.7.4.2.1/G1GUEPUCE-SI,P7) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Darle un visión general de la carrera, 
les hago ver parámetros a nivel 
nacional e internacional, noticias como 
la última: salud por restricción de la 
gripe porcina; la idea es que vean que 
una situación que pasa en un país 
afecta a nivel mundial. 
(Anexo VII.7.4.2.2/ G2EPUCE-SI,P7) 
…El docente si promueve la participación 
activa de los estudiantes, estimula la 
aportación dinámica, promueve opiniones y  
críticas sobre  las temáticas, mediante  
preguntas personales, opiniones, estimula a 
la participación llamando la atención. Cada 
estudiante interactúa con el profesor y da su 
opinión acerca de los temas propuestos… 
crea para los estudiantes un clima de 
confianza positivo que influye en la 
actividad diaria, el trato es amable, 
respetuoso, llama a los estudiantes por su 
nombre, lo cual da apertura en la 
formulación de preguntas y el trabajo 
proactivo… (Anexo VII.7.4.2.2/ 
G2GUPUCE-SI,P6,7) 
La implicación, interacción y clima en el aula promueve  mayor participación de los 
estudiantes en las clases. Como opiniones críticas, debate. (Anexo VII.7.4.2.2/ 
G2GUEPUCE-SI,P8) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En el profesorado de los grupos G1 y G2 se observan los siguientes acuerdos 
en su capacidad percibida para implicar en el aprendizaje con sentido humano como 
motivar a que descubran el saber, promover la participación activa en las clases y 
brindar confianza. Sin embargo,  se encuentran diferencias entre cada uno de los dos 
grupos. Para el grupo de profesores G1, las acciones utilizadas y constatadas se 
refieren a seleccionar, revisar y rectificar los factores positivos en el trabajo 
académico del educando, brindar amistad y afecto y promover la participación activa. 
Mientras que para el grupo de profesores G2, se refleja en generar una participación 
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educandos, generar un clima agradable, promover una buena disposición y 
motivación en el proceso de aprendizaje, esto puede evidenciarse desde los juicios 
asumidos por los profesores y visualizados por los observadores de los Grupos 
focales (ver tabla III.54):  
Tabla III.54. Autoeficacia y estrategias del sentido humano de la implicación en el aprendizaje 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS DEL SENTIDO HUMANO DE LA IMPLICACIÓN EN EL 
APRENDIZAJE  (S.H.I.A.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Lo que yo estoy haciendo es motivar al 
estudiante a descubra y no le sea difícil 
el aprendizaje… (Anexo VII.7.4.2.1/ 
G1EPUCE-SI, P 6) 
 
…Selecciona los factores positivos de los 
trabajo los revisa y rectifica. …Brinda su 
amistad para que salgamos adelante cuando 
algo sale mal siempre demuestra afecto ya 
cariño diciendo que somos sus amigos. 
(Anexo VII.7.4.2.1/ G1GUPUCE-SI,P14) 
 
Dentro del ejercicio continúo y permanente que desarrollan los profesores, reconocen 
la importancia de interactuar con los estudiantes como de generar un clima agradable 
en el aula.  (Anexo VII.7.4.2.1/G1GUEPUCE-SI,P7) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Darle un visión general de la carrera, 
les hago ver parámetros a nivel 
nacional e internacional, noticias como 
la última: salud por restricción de la 
gripe porcina; la idea es que vean que 
una situación que pasa en un país 
afecta a nivel mundial. 
(Anexo VII.7.4.2.2/ G2EPUCE-SI,P7) 
…El docente si promueve la participación 
activa de los estudiantes, estimula la 
aportación dinámica, promueve opiniones y  
críticas sobre  las temáticas, mediante  
preguntas personales, opiniones, estimula a 
la participación llamando la atención. Cada 
estudiante interactúa con el profesor y da su 
opinión acerca de los temas propuestos… 
crea para los estudiantes un clima de 
confianza positivo que influye en la 
actividad diaria, el trato es amable, 
respetuoso, llama a los estudiantes por su 
nombre, lo cual da apertura en la 
formulación de preguntas y el trabajo 
proactivo… (Anexo VII.7.4.2.2/ 
G2GUPUCE-SI,P6,7) 
La implicación, interacción y clima en el aula promueve  mayor participación de los 
estudiantes en las clases. Como opiniones críticas, debate. (Anexo VII.7.4.2.2/ 
G2GUEPUCE-SI,P8) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En el profesorado de los grupos G1 y G2 se observan los siguientes acuerdos 
en su capacidad percibida para implicar en el aprendizaje con sentido humano como 
motivar a que descubran el saber, promover la participación activa en las clases y 
brindar confianza. Sin embargo,  se encuentran diferencias entre cada uno de los dos 
grupos. Para el grupo de profesores G1, las acciones utilizadas y constatadas se 
refieren a seleccionar, revisar y rectificar los factores positivos en el trabajo 
académico del educando, brindar amistad y afecto y promover la participación activa. 
Mientras que para el grupo de profesores G2, se refleja en generar una participación 
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mediante debates y opiniones críticas, promover los aportes y las preguntas, crear un 
ambiente positivo en el aprendizaje, tratar amable y respetuosamente, y trabajar 
proactivamente (ver tabla III.54). 
Como se ve, se puede deducir que la capacidad percibida para implicar en el 
aprendizaje a los estudiantes se evidencia por participar activamente mediante 
preguntas, debates, opiniones, críticas, aportes, etc.; generar confianza, amabilidad y 
respeto y brindar amistad y afecto. De ahí que  tanto para los profesores de alta como 
de baja autoeficacia docente, la capacidad percibida para implicar o involucrar en el 
aprendizaje con sentido humano es parte de la interacción de los agentes educativos, 
es un desafío por la gama de estrategias didácticas que debe utilizarse en el 
desarrollo del trabajo académico, para los profesores con baja autoeficacia perciben 
que la participación activa es necesaria en el proceso de enseñanza, involucrando a 
los estudiantes mediante debates y opiniones críticas, promover los aportes y las 
preguntas.  
III.2.1.2.2.2.2. Tópico de significado: Características de la 
implicación en la motivación académica 
(C.I.M.A.)  
Las características de la implicación en la motivación académica por parte de 
los docentes se observa a partir de su capacidad percibida para promover el 
compromiso de los educandos, favorecer el uso de las nuevas tecnologías, promover 
una buena disposición y motivación en el proceso de aprendizaje, que constatados 
desde los juicios asumidos por los profesores y desde la percepción de los 
observadores al profesorado de los Grupos focales (ver tabla III.55).  
En el grupo profesoral G1 y G2 los consensos que se pueden percibir para las 
creencias de autoeficacia para la implicación en la motivación académica tienen que 
ver con la capacidad del profesorado para motivar y descubrir los saberes, involucrar 
en las prácticas reales el mundo globalizado, dar a conocer su carrera y crear clima 
de confianza positivo. Así mismo, existen diferencias entre cada uno de estos grupos. 
Para el profesorado del grupo G1, las estrategias didácticas constatadas que utilizan 
se refieren a descubrir el mundo desde el aprendizaje, posibilitar el encuentro de la 
teoría con la práctica en empresas y mediante la formulación de proyectos, generar  
ambientes favorables para la investigación, realizar evaluaciones reales y 
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mediante debates y opiniones críticas, promover los aportes y las preguntas, crear un 
ambiente positivo en el aprendizaje, tratar amable y respetuosamente, y trabajar 
proactivamente (ver tabla III.54). 
Como se ve, se puede deducir que la capacidad percibida para implicar en el 
aprendizaje a los estudiantes se evidencia por participar activamente mediante 
preguntas, debates, opiniones, críticas, aportes, etc.; generar confianza, amabilidad y 
respeto y brindar amistad y afecto. De ahí que  tanto para los profesores de alta como 
de baja autoeficacia docente, la capacidad percibida para implicar o involucrar en el 
aprendizaje con sentido humano es parte de la interacción de los agentes educativos, 
es un desafío por la gama de estrategias didácticas que debe utilizarse en el 
desarrollo del trabajo académico, para los profesores con baja autoeficacia perciben 
que la participación activa es necesaria en el proceso de enseñanza, involucrando a 
los estudiantes mediante debates y opiniones críticas, promover los aportes y las 
preguntas.  
III.2.1.2.2.2.2. Tópico de significado: Características de la 
implicación en la motivación académica 
(C.I.M.A.)  
Las características de la implicación en la motivación académica por parte de 
los docentes se observa a partir de su capacidad percibida para promover el 
compromiso de los educandos, favorecer el uso de las nuevas tecnologías, promover 
una buena disposición y motivación en el proceso de aprendizaje, que constatados 
desde los juicios asumidos por los profesores y desde la percepción de los 
observadores al profesorado de los Grupos focales (ver tabla III.55).  
En el grupo profesoral G1 y G2 los consensos que se pueden percibir para las 
creencias de autoeficacia para la implicación en la motivación académica tienen que 
ver con la capacidad del profesorado para motivar y descubrir los saberes, involucrar 
en las prácticas reales el mundo globalizado, dar a conocer su carrera y crear clima 
de confianza positivo. Así mismo, existen diferencias entre cada uno de estos grupos. 
Para el profesorado del grupo G1, las estrategias didácticas constatadas que utilizan 
se refieren a descubrir el mundo desde el aprendizaje, posibilitar el encuentro de la 
teoría con la práctica en empresas y mediante la formulación de proyectos, generar  
ambientes favorables para la investigación, realizar evaluaciones reales y 
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retroalimentaciones, y facilitar actividades novedosas; para  los profesores del grupo 
G2, implicar y motivar sobre la importancia de la carrera en relación con la realidad 
del país (ver tabla III.55).  
Tabla III.55. Autoeficacia y Estrategias acerca de las características de la implicación para la 
motivación académica 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS EN LAS CARACTERISTICAS DE LA IMPLICACION  
PARA LA MOTIVACION ACADEMICA (C.I.M.A.)  
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
…Involucrarse con la persona aplicar 
talleres, aprender de los errores, hacer 
evaluaciones reales y retroalimentar, 
facilita el aprendizaje… yo les digo 
cuando empiecen a soñar con los 
números es buena señal…  (Anexo 
VII.7.4.2.1/ G1EPUCE-SI, P 6) 
… Tiene un buen trato, expresa ejemplos 
prácticos de su experiencia a base de 
vivencias. Solemos charlar varios minutos 
sobre temas de interés y sobre actividades 
varias como pasatiempos… 
( Anexo VII.7.4.2.1/ G1GUPUCE-SI,P10) 
 
La implicación, interacción y clima en el aula depende desde la actitud del profesor 
cual puede generar niveles de confianza en los educandos… (Anexo 
VII.7.4.2.1/G1GUEPUCE-SI,P8)  
G2 
BAJA autoeficacia 
Darle un visión general de la carrera, 
les hago ver parámetros a nivel 
nacional e internacional, noticias como 
la última: salud por restricción de la 
gripe porcina …(Anexo VII.7.4.2.2/ 
G2EPUCE-SI,P7) 
…Crea para los estudiantes un clima de 
confianza positivo que influye en la 
actividad diaria, el trato es amable, 
respetuoso, llama a los estudiantes por su 
nombre, lo cual da apertura en la 
formulación de preguntas y el trabajo 
proactivo…  
. (Anexo VII.7.4.2.2/ G2GUPUCE-SI,P7) 
La implicación, interacción y clima en el aula promueve mayor participación de los 
educandos en las clases. Como opiniones críticas, debates.(Anexo VII.7.4.2.2/ 
G2GUEPUCE-SI,P8) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Por consiguiente, se percibe que para los profesores las estrategias didácticas 
que favorecen las creencias de autoeficacia para la implicación en la motivación 
académica se reflejan en promover el aprendizaje desde la investigación y la 
formulación de proyectos, facilitar talleres y actividades novedosas, generar 
retroalimentaciones y evaluaciones pertinentes y favorecer ambientes agradables y 
satisfactorio por la temática. 
En suma, en esta subvariable se encuentra que los profesores se sienten 
capaces de utilizar estrategias para la implicación del aprendizaje con sentido 
humano (S.H.I.A.) y que influye en la motivación académica (C.I.M.A.) en un 
90.91% de relación entre sus creencias de autoeficacia y el uso que hacen de ellas, y 
en un 9.09% no se evidencia ninguna relación. Además, se observa que con el uso de 
dichas estrategias la percepción de eficacia percibida es más frecuente y se constata 
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retroalimentaciones, y facilitar actividades novedosas; para  los profesores del grupo 
G2, implicar y motivar sobre la importancia de la carrera en relación con la realidad 
del país (ver tabla III.55).  
Tabla III.55. Autoeficacia y Estrategias acerca de las características de la implicación para la 
motivación académica 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS EN LAS CARACTERISTICAS DE LA IMPLICACION  
PARA LA MOTIVACION ACADEMICA (C.I.M.A.)  
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
…Involucrarse con la persona aplicar 
talleres, aprender de los errores, hacer 
evaluaciones reales y retroalimentar, 
facilita el aprendizaje… yo les digo 
cuando empiecen a soñar con los 
números es buena señal…  (Anexo 
VII.7.4.2.1/ G1EPUCE-SI, P 6) 
… Tiene un buen trato, expresa ejemplos 
prácticos de su experiencia a base de 
vivencias. Solemos charlar varios minutos 
sobre temas de interés y sobre actividades 
varias como pasatiempos… 
( Anexo VII.7.4.2.1/ G1GUPUCE-SI,P10) 
 
La implicación, interacción y clima en el aula depende desde la actitud del profesor 
cual puede generar niveles de confianza en los educandos… (Anexo 
VII.7.4.2.1/G1GUEPUCE-SI,P8)  
G2 
BAJA autoeficacia 
Darle un visión general de la carrera, 
les hago ver parámetros a nivel 
nacional e internacional, noticias como 
la última: salud por restricción de la 
gripe porcina …(Anexo VII.7.4.2.2/ 
G2EPUCE-SI,P7) 
…Crea para los estudiantes un clima de 
confianza positivo que influye en la 
actividad diaria, el trato es amable, 
respetuoso, llama a los estudiantes por su 
nombre, lo cual da apertura en la 
formulación de preguntas y el trabajo 
proactivo…  
. (Anexo VII.7.4.2.2/ G2GUPUCE-SI,P7) 
La implicación, interacción y clima en el aula promueve mayor participación de los 
educandos en las clases. Como opiniones críticas, debates.(Anexo VII.7.4.2.2/ 
G2GUEPUCE-SI,P8) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Por consiguiente, se percibe que para los profesores las estrategias didácticas 
que favorecen las creencias de autoeficacia para la implicación en la motivación 
académica se reflejan en promover el aprendizaje desde la investigación y la 
formulación de proyectos, facilitar talleres y actividades novedosas, generar 
retroalimentaciones y evaluaciones pertinentes y favorecer ambientes agradables y 
satisfactorio por la temática. 
En suma, en esta subvariable se encuentra que los profesores se sienten 
capaces de utilizar estrategias para la implicación del aprendizaje con sentido 
humano (S.H.I.A.) y que influye en la motivación académica (C.I.M.A.) en un 
90.91% de relación entre sus creencias de autoeficacia y el uso que hacen de ellas, y 
en un 9.09% no se evidencia ninguna relación. Además, se observa que con el uso de 
dichas estrategias la percepción de eficacia percibida es más frecuente y se constata 
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en el grupo focal G2 con un 50%, mientras que en el grupo focal G1 tiene un uso 
más bajo con un 40.91%. Por tanto la percepción de eficacia percibida por los 
profesores universitarios es la más alta respecto a las demás dimensiones de su 
práctica pedagógica cuando se trata de utilizar estrategias para implicar a los 
educandos en el aprendizaje (ver tabla III.51) (Figura III.3).  
III.2.1.2.2.3. Subvariable: Interacción y clima en el aula 
 Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) de la PUCE-SI y constatadas por los observadores clave 
cuando se refiere a la interacción y clima en el aula. En esta fase interactiva (durante 
la enseñanza) según las evidencias coincidentes entre las percepciones de profesores 
y las observaciones de su actividad práctica, surgen dos tópicos (núcleos) de sentido: 
interacción como medio de atención y acercamiento (I.A.A.) y las acciones que 
favorecen el clima en el aula (A.C.F.C.A.), en las que se ejercen mayor impacto las 
creencias de autoeficacia docente. A continuación pasamos a examinar su 
caracterización y esquematización, a partir de evidencias constatadas, sus puntos 
comunes, sus diferencias y el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y 
baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.2.2.3.1 Tópico de significado: Interacción como medio 
de atención y acercamiento  (I.A.A.)  
 Al respecto este tópico de significado de la autoeficacia para la interacción 
como medio de atención y acercamiento se refiere a acciones del profesorado que  
centran su atención en los procesos de aprendizaje,  puede evidenciarse a partir de los 
juicios asumidos por los profesores y las percepciones de los observadores de los 
Grupo focales (ver tabla III.56). 
 En el grupo profesoral G1 y G2 se pueden evidenciar algunos puntos 
de vista coincidentes a través de acciones que se reflejan en la actitud del profesor 
para contribuir con un buen clima y apertura,  respeto y honestidad con los 
estudiantes. También, la interacción posibilita un clima favorable en el aula. Al 
contrario las diferencias entre los dos grupos de profesores se caracterizan, para el 
profesorado del grupo G1, por poseer una eficacia percibida más elevada cuando 
proponen más estrategias didácticas de carácter novedosas y prácticas, el 
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en el grupo focal G2 con un 50%, mientras que en el grupo focal G1 tiene un uso 
más bajo con un 40.91%. Por tanto la percepción de eficacia percibida por los 
profesores universitarios es la más alta respecto a las demás dimensiones de su 
práctica pedagógica cuando se trata de utilizar estrategias para implicar a los 
educandos en el aprendizaje (ver tabla III.51) (Figura III.3).  
III.2.1.2.2.3. Subvariable: Interacción y clima en el aula 
 Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) de la PUCE-SI y constatadas por los observadores clave 
cuando se refiere a la interacción y clima en el aula. En esta fase interactiva (durante 
la enseñanza) según las evidencias coincidentes entre las percepciones de profesores 
y las observaciones de su actividad práctica, surgen dos tópicos (núcleos) de sentido: 
interacción como medio de atención y acercamiento (I.A.A.) y las acciones que 
favorecen el clima en el aula (A.C.F.C.A.), en las que se ejercen mayor impacto las 
creencias de autoeficacia docente. A continuación pasamos a examinar su 
caracterización y esquematización, a partir de evidencias constatadas, sus puntos 
comunes, sus diferencias y el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y 
baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.2.2.3.1 Tópico de significado: Interacción como medio 
de atención y acercamiento  (I.A.A.)  
 Al respecto este tópico de significado de la autoeficacia para la interacción 
como medio de atención y acercamiento se refiere a acciones del profesorado que  
centran su atención en los procesos de aprendizaje,  puede evidenciarse a partir de los 
juicios asumidos por los profesores y las percepciones de los observadores de los 
Grupo focales (ver tabla III.56). 
 En el grupo profesoral G1 y G2 se pueden evidenciar algunos puntos 
de vista coincidentes a través de acciones que se reflejan en la actitud del profesor 
para contribuir con un buen clima y apertura,  respeto y honestidad con los 
estudiantes. También, la interacción posibilita un clima favorable en el aula. Al 
contrario las diferencias entre los dos grupos de profesores se caracterizan, para el 
profesorado del grupo G1, por poseer una eficacia percibida más elevada cuando 
proponen más estrategias didácticas de carácter novedosas y prácticas, el 
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acercamiento y buen trato, y la diversidad de actividades de participación estudiantil 
en el aula, generar confianza, posibilitar un clima agradable en el aula y posibilitar 
espacios para comentar las dudas de los estudiantes, entre tanto, para el profesorado 
del grupo G2, perciben que las estrategias deben promover la participación de los 
estudiantes, trato respetuoso, posibilidad de comentar sucesos personales de los 
estudiantes, estimular la atención llamando a los estudiantes por su nombre, motivar 
la participación y la actitud  positiva (ver tabla III.56).   
Tabla III.56. Autoeficacia y estrategias de interacción como medio de atención y acercamiento 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS DE INTERACCIÓN COMO MEDIO DE ATENCIÓN Y 
ACERCAMIENTO  (I.A.A.)  
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
…Comienza desde la actitud del 
profesor, darles confianza a los chicos los 
lleva a irse involucrando… crear un 
contexto de confianza, con el fin de 
llegarle al estudiante sentarse con el…  
(Anexo VII.7.4.2.1/ G1EPUCE-SI, P7)  
 
El docente tiene un buen trato, expresa 
ejemplos prácticos de su experiencia a 
base de vivencias. Solemos charlar 
varios minutos sobre temas de interés y 
sobre actividades varias como 
pasatiempos… promueve la participación 
activa de los estudiantes en su proceso de 
aprendizaje… 
 (Anexo VII.7.4.2.1/ G1GUPUCE-
SI,P10,11) 
Reconocen la importancia de interactuar con los estudiantes como de generar un 
clima agradable en el aula… depende desde la actitud del profesor lo cual puede 
generar niveles de confianza…. (Anexo VII.7.4.2.1/ G1GUEPUCE-SI,P7) 
 
G2 
BAJA autoeficacia 
Darle un visión general de la carrera, les 
hago ver parámetros a nivel nacional e 
internacional, noticias como la última: 
salud por restricción de la gripe porcina; 
la idea es que vean que una situación que 
pasa en un país afecta a nivel mundial. 
(Anexo VII.7.4.2.2/ G2EPUCE-SI,P7) 
…Estimula la aportación dinámica, 
promueve opiniones y  críticas sobre  las 
temáticas, mediante preguntas 
personales, opiniones, estimula a la 
participación llamando la atención… 
(Anexo VII.7.4.2.2/ G2GUPUCE-SI,P6) 
Promueve  mayor participación de los estudiantes en las clases. Como opiniones 
críticas, debates… a partir del trato respetuoso, llamando a los estudiantes por el 
nombre, dinámicas de interacción y conversatorios de diferentes temas…  (Anexo 
VII.7.4.2.2/ G2GUEPUCE-SI,P8, 9) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Por consiguiente, se observa que los profesores se sienten más capaces de 
interactuar con los estudiantes cuando se presta mayor atención y la existencia de 
estrategias didácticas novedosas y prácticas, diversidad de modalidades pedagógicas, 
buen trato y un clima favorable en el aula y motivar la actitud positiva de ambos 
agentes educativos. Sin embargo, los profesores con alta o baja autoeficacia se 
centran más en el sentimiento de eficacia percibida que en la capacidad de eficacia 
percibida para interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje.  
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acercamiento y buen trato, y la diversidad de actividades de participación estudiantil 
en el aula, generar confianza, posibilitar un clima agradable en el aula y posibilitar 
espacios para comentar las dudas de los estudiantes, entre tanto, para el profesorado 
del grupo G2, perciben que las estrategias deben promover la participación de los 
estudiantes, trato respetuoso, posibilidad de comentar sucesos personales de los 
estudiantes, estimular la atención llamando a los estudiantes por su nombre, motivar 
la participación y la actitud  positiva (ver tabla III.56).   
Tabla III.56. Autoeficacia y estrategias de interacción como medio de atención y acercamiento 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS DE INTERACCIÓN COMO MEDIO DE ATENCIÓN Y 
ACERCAMIENTO  (I.A.A.)  
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
…Comienza desde la actitud del 
profesor, darles confianza a los chicos los 
lleva a irse involucrando… crear un 
contexto de confianza, con el fin de 
llegarle al estudiante sentarse con el…  
(Anexo VII.7.4.2.1/ G1EPUCE-SI, P7)  
 
El docente tiene un buen trato, expresa 
ejemplos prácticos de su experiencia a 
base de vivencias. Solemos charlar 
varios minutos sobre temas de interés y 
sobre actividades varias como 
pasatiempos… promueve la participación 
activa de los estudiantes en su proceso de 
aprendizaje… 
 (Anexo VII.7.4.2.1/ G1GUPUCE-
SI,P10,11) 
Reconocen la importancia de interactuar con los estudiantes como de generar un 
clima agradable en el aula… depende desde la actitud del profesor lo cual puede 
generar niveles de confianza…. (Anexo VII.7.4.2.1/ G1GUEPUCE-SI,P7) 
 
G2 
BAJA autoeficacia 
Darle un visión general de la carrera, les 
hago ver parámetros a nivel nacional e 
internacional, noticias como la última: 
salud por restricción de la gripe porcina; 
la idea es que vean que una situación que 
pasa en un país afecta a nivel mundial. 
(Anexo VII.7.4.2.2/ G2EPUCE-SI,P7) 
…Estimula la aportación dinámica, 
promueve opiniones y  críticas sobre  las 
temáticas, mediante preguntas 
personales, opiniones, estimula a la 
participación llamando la atención… 
(Anexo VII.7.4.2.2/ G2GUPUCE-SI,P6) 
Promueve  mayor participación de los estudiantes en las clases. Como opiniones 
críticas, debates… a partir del trato respetuoso, llamando a los estudiantes por el 
nombre, dinámicas de interacción y conversatorios de diferentes temas…  (Anexo 
VII.7.4.2.2/ G2GUEPUCE-SI,P8, 9) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Por consiguiente, se observa que los profesores se sienten más capaces de 
interactuar con los estudiantes cuando se presta mayor atención y la existencia de 
estrategias didácticas novedosas y prácticas, diversidad de modalidades pedagógicas, 
buen trato y un clima favorable en el aula y motivar la actitud positiva de ambos 
agentes educativos. Sin embargo, los profesores con alta o baja autoeficacia se 
centran más en el sentimiento de eficacia percibida que en la capacidad de eficacia 
percibida para interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje.  
DESCRIPCIÓN Y RESULTADOS DE LOS ANÁLISIS DE LAS UNIDADES COMPARATIVAS       541 
 
 
III.2.1.2.2.3.2. Tópico de significado: las acciones que 
favorecen el clima en el aula  (A.C.F.C.A.) 
 Las acciones que favorecen el clima en el aula están compuestas por las 
estrategias para el manejo del tema,  el ambiente de diálogo, la comunicación 
asertiva y de respeto al educando, el estado de ánimo y de comportamiento 
apropiado, que permita comprender claramente las explicaciones y reducir la 
resistencia,  lograr mayor flexibilidad y accesibilidad al conocimiento compartido, 
puede constatarse a partir de los juicios asumidos por los profesores y las 
percepciones de los observadores de los Grupo focales (ver tabla III.57): 
Tabla III.57. Autoeficacia y las acciones que favorecen el clima en el aula 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
LAS ACCIONES QUE FAVORECEN EL CLIMA EN EL AULA  (A.C.F.C.A.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
…Utilizo los talleres las prácticas en 
empresas los motivo a formular 
proyectos, que investiguen y en esa 
medida se vayan sintiendo bien con la 
materia… comienza desde la actitud 
del profesor, darles confianza a los 
chicos los lleva a irse involucrando… 
(Anexo VII.7.4.2.1/ G1EPUCE-SI, P 6, 
7) 
.. crea clima de confianza, comenta aspectos 
de su vida, motiva desde la amistad…  crea 
en los educandos un clima de confianza que 
se percibe en el aula, esta dinámica es 
valorada positivamente e influye en la 
actividad diaria….(Anexo VII.7.4.2.1/ 
G1GUPUCE-SI,P13, 14) 
Reconocen la importancia de interactuar con los estudiantes como de generar un 
clima agradable en el aula. Se hace importante que los estudiantes perciban 
autonomía en su proceso de formación académica (investigación, formulación de  
proyectos, debates)…  (Anexo VII.7.4.2.1/ G1GUEPUCE-SI,P7) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Darle un visión general de la carrera, 
les hago ver parámetros a nivel 
nacional e internacional…(Anexo 
VII.7.4.2.2/ G2EPUCE-SI,P7) 
Estimula la aportación dinámica, promueve 
opiniones y  críticas sobre  las temáticas, 
mediante preguntas personales, opiniones, 
estimula a la participación llamando la 
atención… Crea clima de confianza en el 
aula que influye en su actividad 
diaria(Anexo VII.7.4.2.2/ G2GUPUCE-
SI,P6, 12) 
…Promueve  mayor participación de los estudiantes en las clases. Como opiniones 
críticas, debates… a partir del trato respetuoso, llamando a los estudiantes por el 
nombre, dinámicas de interacción y conversatorios de diferentes temas… (Anexo 
VII.7.4.2.2/ G2GUEPUCE-SI,P8,9) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En los grupos profesorales G1 y G2 se observa algunas similitudes en 
referencia a la capacidad del profesor para asumir estrategias que favorecen el clima 
en el aula como: conversar sobre temas interés, posibilitar un clima agradable en el 
aula, realizar dinámicas, y poseer apertura, respeto y honestidad hacia los 
estudiantes. Para los profesores G1 con alta autoeficacia muestran que las acciones 
que favorecen el clima en el aula son: formar académicamente (investigación, 
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III.2.1.2.2.3.2. Tópico de significado: las acciones que 
favorecen el clima en el aula  (A.C.F.C.A.) 
 Las acciones que favorecen el clima en el aula están compuestas por las 
estrategias para el manejo del tema,  el ambiente de diálogo, la comunicación 
asertiva y de respeto al educando, el estado de ánimo y de comportamiento 
apropiado, que permita comprender claramente las explicaciones y reducir la 
resistencia,  lograr mayor flexibilidad y accesibilidad al conocimiento compartido, 
puede constatarse a partir de los juicios asumidos por los profesores y las 
percepciones de los observadores de los Grupo focales (ver tabla III.57): 
Tabla III.57. Autoeficacia y las acciones que favorecen el clima en el aula 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
LAS ACCIONES QUE FAVORECEN EL CLIMA EN EL AULA  (A.C.F.C.A.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
…Utilizo los talleres las prácticas en 
empresas los motivo a formular 
proyectos, que investiguen y en esa 
medida se vayan sintiendo bien con la 
materia… comienza desde la actitud 
del profesor, darles confianza a los 
chicos los lleva a irse involucrando… 
(Anexo VII.7.4.2.1/ G1EPUCE-SI, P 6, 
7) 
.. crea clima de confianza, comenta aspectos 
de su vida, motiva desde la amistad…  crea 
en los educandos un clima de confianza que 
se percibe en el aula, esta dinámica es 
valorada positivamente e influye en la 
actividad diaria….(Anexo VII.7.4.2.1/ 
G1GUPUCE-SI,P13, 14) 
Reconocen la importancia de interactuar con los estudiantes como de generar un 
clima agradable en el aula. Se hace importante que los estudiantes perciban 
autonomía en su proceso de formación académica (investigación, formulación de  
proyectos, debates)…  (Anexo VII.7.4.2.1/ G1GUEPUCE-SI,P7) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Darle un visión general de la carrera, 
les hago ver parámetros a nivel 
nacional e internacional…(Anexo 
VII.7.4.2.2/ G2EPUCE-SI,P7) 
Estimula la aportación dinámica, promueve 
opiniones y  críticas sobre  las temáticas, 
mediante preguntas personales, opiniones, 
estimula a la participación llamando la 
atención… Crea clima de confianza en el 
aula que influye en su actividad 
diaria(Anexo VII.7.4.2.2/ G2GUPUCE-
SI,P6, 12) 
…Promueve  mayor participación de los estudiantes en las clases. Como opiniones 
críticas, debates… a partir del trato respetuoso, llamando a los estudiantes por el 
nombre, dinámicas de interacción y conversatorios de diferentes temas… (Anexo 
VII.7.4.2.2/ G2GUEPUCE-SI,P8,9) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En los grupos profesorales G1 y G2 se observa algunas similitudes en 
referencia a la capacidad del profesor para asumir estrategias que favorecen el clima 
en el aula como: conversar sobre temas interés, posibilitar un clima agradable en el 
aula, realizar dinámicas, y poseer apertura, respeto y honestidad hacia los 
estudiantes. Para los profesores G1 con alta autoeficacia muestran que las acciones 
que favorecen el clima en el aula son: formar académicamente (investigación, 
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formulación de  proyectos, debates), generar autonomía en los estudiantes, posibilitar 
buen clima en el aula, generar confianza, promover la participación y el buen clima 
en el aula y diversificar las estrategias de enseñanza, aprendizaje y evaluación. 
Mientras que para los profesores del grupo G2, las acciones que se destacan son: 
promover la participación de los estudiantes en las clases a través de debates y 
pensamiento crítico, promocionar los conversatorios con temas y problemáticas 
globales, retroalimentar de forma bidireccional, y comentar sucesos personales de los 
estudiantes (ver tabla III.57).  
De lo anterior se puede explicar que las diversas estrategias que reflejan la 
capacidad de eficacia docente para favorecer el clima en el aula son: diversificar las 
estrategias de  enseñanza, aprendizaje y evaluación, posibilitar la participación del 
estudiante en la investigación, formular proyectos, desarrollar debates con opinión 
crítica a problemáticas mundiales, promover la autonomía, generar confianza y  
promover  la interacción con opinión de todos. 
En general, en esta subvariable se puede entender que las estrategias que 
favorecen la autoeficacia para la interacción (I.A.A.) y el clima en el aula 
(A.C.F.C.A.) por parte del profesorado en relación con el uso que hacen en sus aulas 
de clase, en términos de frecuencia, es de un 80.68%, mientras que el 19.32% no 
evidencia el uso de dichas estrategias, del cual el 5.68% representa al profesorado 
con alta autoeficacia y el 13.64% al profesorado con baja autoeficacia. De otro lado, 
se destaca que aunque el profesorado con baja autoeficacia privilegia el uso de 
estrategias que favorecen la interacción y el clima en el aula, no se constata, en 
algunas acciones, que lo que dicen lo llevan realmente a la actividad práctica (ver 
tabla III.51) y (figura III.3). Cabe destacar que esta dimensión de la práctica 
pedagógica ocupa la tercera puntuación más alta con respecto a las otras 
dimensiones.   
III.2.1.2.2.4.  Subvariable: Evaluación del aprendizaje 
 Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) de la PUCE-SI y constatadas por los observadores clave 
cuando evalúan el aprendizaje. En esta fase postactiva (después de la enseñanza) 
según las evidencias coincidentes entre las percepciones de profesores y las 
observaciones de su actividad práctica, surgen dos tópicos (núcleos) de sentido: los 
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formulación de  proyectos, debates), generar autonomía en los estudiantes, posibilitar 
buen clima en el aula, generar confianza, promover la participación y el buen clima 
en el aula y diversificar las estrategias de enseñanza, aprendizaje y evaluación. 
Mientras que para los profesores del grupo G2, las acciones que se destacan son: 
promover la participación de los estudiantes en las clases a través de debates y 
pensamiento crítico, promocionar los conversatorios con temas y problemáticas 
globales, retroalimentar de forma bidireccional, y comentar sucesos personales de los 
estudiantes (ver tabla III.57).  
De lo anterior se puede explicar que las diversas estrategias que reflejan la 
capacidad de eficacia docente para favorecer el clima en el aula son: diversificar las 
estrategias de  enseñanza, aprendizaje y evaluación, posibilitar la participación del 
estudiante en la investigación, formular proyectos, desarrollar debates con opinión 
crítica a problemáticas mundiales, promover la autonomía, generar confianza y  
promover  la interacción con opinión de todos. 
En general, en esta subvariable se puede entender que las estrategias que 
favorecen la autoeficacia para la interacción (I.A.A.) y el clima en el aula 
(A.C.F.C.A.) por parte del profesorado en relación con el uso que hacen en sus aulas 
de clase, en términos de frecuencia, es de un 80.68%, mientras que el 19.32% no 
evidencia el uso de dichas estrategias, del cual el 5.68% representa al profesorado 
con alta autoeficacia y el 13.64% al profesorado con baja autoeficacia. De otro lado, 
se destaca que aunque el profesorado con baja autoeficacia privilegia el uso de 
estrategias que favorecen la interacción y el clima en el aula, no se constata, en 
algunas acciones, que lo que dicen lo llevan realmente a la actividad práctica (ver 
tabla III.51) y (figura III.3). Cabe destacar que esta dimensión de la práctica 
pedagógica ocupa la tercera puntuación más alta con respecto a las otras 
dimensiones.   
III.2.1.2.2.4.  Subvariable: Evaluación del aprendizaje 
 Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) de la PUCE-SI y constatadas por los observadores clave 
cuando evalúan el aprendizaje. En esta fase postactiva (después de la enseñanza) 
según las evidencias coincidentes entre las percepciones de profesores y las 
observaciones de su actividad práctica, surgen dos tópicos (núcleos) de sentido: los 
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propósitos de la evaluación  (P.D.E.) y los beneficios de la evaluación (B.D.L.E.) en 
las que se ejercen mayor impacto las creencias de autoeficacia docente. A 
continuación se pasa a revisar su caracterización y esquematización, a partir de 
evidencias constatadas, sus puntos comunes, sus diferencias y el efecto en los 
profesores con alta autoeficacia (G1) y baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.2.2.4.1. Tópico de significado: los propósitos de la 
Evaluación  (P.D.E.)  
 Se reconoce que la evaluación es una herramienta útil para la formación, muy 
utilizada por los docentes y se puede encaminar según los propósitos que persiga, 
favorece la retroalimentación mutua y la complementación de las temáticas (ver tabla 
III.58).  
Tabla III.58. Autoeficacia y estrategias sobre propósitos de la evaluación 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS SOBRE LOS PROPÓSITOS DE LA EVALUACIÓN  (P.D.E.) 
JUICIOS MANIFESTADOS/ENTREVISTAS JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
…Metodología parecida al aprendizaje basado en 
problemas pues utilizamos muchos casos que permiten 
aprender mutuamente, la interacción es cercana 
profesor-estudiante-estudiante profesor y estudiantes 
con los ministerios buscando que el aprendizaje no 
quede reducido al aula y vayan teniendo un 
acercamiento a la práctica.  
 (Anexo VII.7.4.2.1/ G1EPUCE-SI, P11) 
El profesor… constata el 
grado de aprendizaje…al 
formular preguntas sobre el 
tema, evaluaciones, talleres, 
los cuales posteriormente se 
convierten en puntos de 
retroalimentación o de 
exaltación positiva. (Anexo 
VII.7.4.2.1/ G1GUPUCE-
SI,P15) 
 
Una forma de indagar  el aprendizaje y de generar retroalimentación bidireccional es la 
evaluación, pruebas cortas y preguntas sobre las temáticas abordadas informa sobre los  
vacios y  permite al profesor retomar temáticas y al estudiante aclarar sus dudas… 
(Anexo VII.7.4.2.1/ G1GUEPUCE-SI,P12) 
G2 
BAJA autoeficacia 
El tema se relaciona  con la práctica de lo que se ha 
vivido en lo profesional, hacer evaluación a los 
estudiantes, ellos deben saber del tema y presenten sus 
inquietudes para explicarles en teoría y en la práctica… 
(Anexo VII.7.4.2.2/ G2EPUCE-SI, P8) 
…Realiza preguntas, propone 
ejemplos desde la 
cotidianidad para poder 
aplicarlos en la vida 
profesional, revisa las tareas 
y trabajos con 
exposiciones… …Evalúa 
constantemente y con 
distintos métodos,  como 
ejercicios en clases, 
evaluaciones al inicio de cada 
clase y generales… (Anexo 
VII.7.4.2.2/ G2GUPUCE-
SI,P18, 19) 
 
La evaluación implica que el estudiante maneje el tema, en caso de haber inquietudes 
estas son resueltas por el docente. (Anexo VII.7.4.2.2/ G2GUEPUCE-SI,P12) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
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propósitos de la evaluación  (P.D.E.) y los beneficios de la evaluación (B.D.L.E.) en 
las que se ejercen mayor impacto las creencias de autoeficacia docente. A 
continuación se pasa a revisar su caracterización y esquematización, a partir de 
evidencias constatadas, sus puntos comunes, sus diferencias y el efecto en los 
profesores con alta autoeficacia (G1) y baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.2.2.4.1. Tópico de significado: los propósitos de la 
Evaluación  (P.D.E.)  
 Se reconoce que la evaluación es una herramienta útil para la formación, muy 
utilizada por los docentes y se puede encaminar según los propósitos que persiga, 
favorece la retroalimentación mutua y la complementación de las temáticas (ver tabla 
III.58).  
Tabla III.58. Autoeficacia y estrategias sobre propósitos de la evaluación 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS SOBRE LOS PROPÓSITOS DE LA EVALUACIÓN  (P.D.E.) 
JUICIOS MANIFESTADOS/ENTREVISTAS JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
…Metodología parecida al aprendizaje basado en 
problemas pues utilizamos muchos casos que permiten 
aprender mutuamente, la interacción es cercana 
profesor-estudiante-estudiante profesor y estudiantes 
con los ministerios buscando que el aprendizaje no 
quede reducido al aula y vayan teniendo un 
acercamiento a la práctica.  
 (Anexo VII.7.4.2.1/ G1EPUCE-SI, P11) 
El profesor… constata el 
grado de aprendizaje…al 
formular preguntas sobre el 
tema, evaluaciones, talleres, 
los cuales posteriormente se 
convierten en puntos de 
retroalimentación o de 
exaltación positiva. (Anexo 
VII.7.4.2.1/ G1GUPUCE-
SI,P15) 
 
Una forma de indagar  el aprendizaje y de generar retroalimentación bidireccional es la 
evaluación, pruebas cortas y preguntas sobre las temáticas abordadas informa sobre los  
vacios y  permite al profesor retomar temáticas y al estudiante aclarar sus dudas… 
(Anexo VII.7.4.2.1/ G1GUEPUCE-SI,P12) 
G2 
BAJA autoeficacia 
El tema se relaciona  con la práctica de lo que se ha 
vivido en lo profesional, hacer evaluación a los 
estudiantes, ellos deben saber del tema y presenten sus 
inquietudes para explicarles en teoría y en la práctica… 
(Anexo VII.7.4.2.2/ G2EPUCE-SI, P8) 
…Realiza preguntas, propone 
ejemplos desde la 
cotidianidad para poder 
aplicarlos en la vida 
profesional, revisa las tareas 
y trabajos con 
exposiciones… …Evalúa 
constantemente y con 
distintos métodos,  como 
ejercicios en clases, 
evaluaciones al inicio de cada 
clase y generales… (Anexo 
VII.7.4.2.2/ G2GUPUCE-
SI,P18, 19) 
 
La evaluación implica que el estudiante maneje el tema, en caso de haber inquietudes 
estas son resueltas por el docente. (Anexo VII.7.4.2.2/ G2GUEPUCE-SI,P12) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
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Por ser la evaluación un proceso permanente permite revisar cada nuevo 
tema, analizarlo y  retroalimentarlo, lo cual puede constatarse a partir de los juicios 
asumidos por los profesores y la visualización de los observadores a los Grupos 
focales (ver tabla III.58). 
En los grupos profesorales G1 y G2 se puede percibir similitudes en la forma 
de juzgarse capaces para usar diversas estrategias de evaluación sobre los propósitos 
de evaluación como: emplearse para diferentes finalidades, constatar lo que 
aprendieron en el contexto de aula, generar retroalimentación en el proceso de 
enseñanza/aprendizaje y aclarar dudas. De otro modo las diferencias entre los dos 
grupos focales en relación al uso de estrategias para definir y alcanzar los propósitos 
de evaluación se sintetizan para G1, revisar el aprendizaje, retroalimentar ideas y 
temas, favorecer una evaluación formativa y no sumativa,  evaluar para constatar un 
aprendizaje para la vida y elaborar preguntas. Para el profesorado del G2 se sienten 
más capaces de utilizar las estrategias para definir y alcanzar los propósitos de 
evaluación con una finalidad de aprender y manejar los temas, constatar el 
aprendizaje de los temas y los logros alcanzados y valorar lo aprendido para la vida 
(Tabla III.58).  
De ahí se desprende que las posibles explicaciones de que los profesores se 
sienten capaces de emplear estrategias encaminadas con diversos propósitos para la 
evaluación de aprendizajes se resumen así: revisar y constatar el conocimiento 
aprendido, elaborar preguntas, valorar lo aprendido para constatar si sirve para la 
vida y favorecer la valoración y no sólo la medición.   
Como consecuencia, se puede deducir que las estrategias para la evaluación 
del aprendizaje asocian la autoeficacia del profesor con algunas de sus conductas, 
tales como los propósitos de la evaluación que están encaminados a un aprendizaje 
para la vida, valorar el proceso de aprendizaje y constatar lo que han aprendido. 
III.2.1.2.2.4.2. Tópico de significado: Los beneficios de la 
Evaluación  (B.D.L.E.)  
Las acciones que involucra los beneficios de la evaluación están compuestas 
por las implicaciones que tiene la evaluación en el proceso de aprendizaje, tales 
estrategias demuestran la apropiación, el grado de confusión o de dudas que tiene el 
educando, la retroalimentación de ciertos temas complejos, el uso de acciones 
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variadas que aplican los conocimientos adquiridos en clase, la reflexión sobre el 
proceso de evaluación y la forma cómo se desarrolla y los resultados que se obtienen, 
lo cual puede evidenciarse a partir de los juicios asumidos por los profesores y 
observadores de los Grupo focales (ver tabla III.59): 
Tabla III.59. Autoeficacia y estrategias sobre los beneficios de la evaluación 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS SOBRE LOS BENEFICIOS DE LA EVALUACIÓN  
(B.D.L.E.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
… buscando que el aprendizaje no quede 
reducido al aula y vayan teniendo un 
acercamiento a la práctica.  
 (Anexo VII.7.4.2.1/ G1EPUCE-SI, P11) 
 
La calidad de preguntas que formulan al 
expositor, cuando califica las pruebas 
observa el nivel de apropiación y 
claridad conceptual para retomar o 
continuar las temáticas… (Anexo 
VII.7.4.2.1/ G1GUPUCE-SI,P17) 
Permite al docente retomar temáticas y al estudiante aclarar sus dudas… 
Herramienta útil para su formación… se puede dar de varias formas como los 
exámenes de periodo, preguntas orales, talleres… favorece la  retroalimentación y 
complementación de las temáticas. 
 (Anexo VII.7.4.2.1/ G2GUEPUCE-SI,P12,13) 
G2 
BAJA autoeficacia 
El tema se relaciona con la práctica de lo 
que se ha vivido en lo profesional, hacer 
evaluación a los estudiantes, ellos deben 
saber del tema y presenten sus 
inquietudes para explicarles en teoría y en 
la práctica… (Anexo VII.7.4.2.2/ 
G1EPUCE-SI,P8) 
El docente ocasionalmente constata el 
grado en que los educandos han 
alcanzado los propósitos de aprendizaje 
esperados a través de talleres 
calificables que se corrigen 
intercambiando opiniones y preguntas, 
como de trabajos escritos, exposiciones 
y evaluaciones, y mas  trabajos  con 
estudiantes que tengan algún tipo de 
problema. (Anexo VII.7.4.2.2/ 
G1GUPUCE-SI,P23) 
…en caso de haber inquietudes estas son resueltas por el docente… es vivenciada 
por los estudiantes como una forma para constatar los logros alcanzados (Anexo 
VII.7.4.2.2/ G2GUEPUCE-SI,P12,14) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Las coincidencias en sus sentimientos de autoeficacia entre el profesorado de 
los grupos G1 y G2 se pueden percibir y evidenciar que el beneficio más destacable 
es la evaluación para resolver y aclarar dudas o inquietudes y variar las estrategias de 
evaluación. Para el profesorado del grupo G1,  la evaluación les permite retomar 
temáticas, utilizarla como herramienta útil para la formación, admitir la diversidad de 
estrategias valorativas, retroalimentar y complementar los temas. Mientras que para 
el profesorado del grupo G2, se siente capaz de emplear estas estrategias para la 
evaluación del aprendizaje para constatar los logros alcanzados, relacionar la teoría y 
la práctica, aunque ocasionalmente, constata el grado en que los educandos han 
logrado los propósitos del aprendizaje esperados (ver tabla III.59).  
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La percepción de eficacia percibida en la evaluación de aprendizaje beneficia 
el aprendizaje individual, grupal y el uso de diversas estrategias didácticas, 
retroalimenta y complementa los temas, sirve para resolver dudas e inquietudes, 
constata logros alcanzados, y  relaciona la teoría y la práctica.  
Después de todo, en esta subvariable, respecto a la mayor coherencia 
manifestada por los profesores entre su percepción de eficacia y su conducta real se 
da tanto en los propósitos (P.D.E.) como en el beneficio (B.D.L.E.) de la evaluación 
en el aprendizaje, tales como: exigir el empleo de variadas estrategias de evaluación,  
evaluar formativamente y no por resultados, reconocerla como herramienta útil para 
la formación y evaluar para constatar lo aprendido y establecer la relación teoría-
práctica. En esta medida la proporción en el que los profesores se sienten capaces de 
utilizar las estrategias para la evaluación del aprendizaje, se detecta en general, que 
es de un 78.40%, del cual, el profesorado con alta autoeficacia (G1) es de un 31.82% 
y de un 46.60% el profesorado con baja autoeficacia (G2). Aunque en un 21.60% el 
profesorado no usa estas estrategias para constatar el grado en que los educandos han 
alcanzado los propósitos de aprendizaje esperados, haciéndose más evidente en el 
grupo de profesores de alta autoeficacia (G1) con un 13.65%, mientras que en el 
profesorado con baja autoeficacia (G2) es de un 7.95%. Por tanto esta dimensión 
tiene un puntaje bajo en relación con las demás áreas de su práctica pedagógica 
cuando se trata de utilizar estrategias para la evaluación del aprendizaje de los 
educandos (ver tabla III.51) (Figura III.3). 
III.2.1.2.2.5. Subvariable: Autoevaluación de la función docente 
Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) de la PUCE-SI y constatadas por los observadores clave 
cuando autoevalúan la propia función docente (después de la enseñanza). En esta 
fase de la enseñanza postactiva (después de la enseñanza) según las evidencias 
coincidentes entre las percepciones de profesores y las observaciones de su actividad 
práctica, surge un tópico (núcleo) de sentido: La autoevaluación una práctica 
reflexiva que favorece el desarrollo profesional (A.P.R.D.P.) en la que ejerce mayor 
impacto las creencias de autoeficacia docente. A continuación pasamos a examinar 
su caracterización y esquematización, a partir de evidencias constatadas, sus puntos 
comunes, sus diferencias y el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y 
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baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.2.2.5.1. Tópico de significado: La autoevaluación una 
práctica reflexiva que favorece el desarrollo 
profesional (A.P.R.D.P.) 
 La autoevaluación del profesorado está presente en la práctica pedagógica, 
permite el mejoramiento y crecimiento mutuo en el manejo de la clase, posibilita la 
retroalimentación de la actividad didáctica y pedagógica, y revisa las acciones 
propias de la docencia para identificar debilidades y potencialidades en su práctica de 
enseñanza, lo cual puede evidenciarse a partir de los juicios asumidos por los 
profesores y la percepción de los observadores de los Grupo focales (ver tabla 
III.60): 
Tabla III.60. Autoeficacia y estrategias de la autoevaluación una práctica reflexiva que favorece 
el desarrollo profesional 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS DE LA AUTOEVALUACIÓN UNA PRÁCTICA 
REFLEXIVA QUE FAVORECE EL DESARROLLO PROFESIONAL 
(A.P.R.D.P.). 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
El grupo focal G1 no tuvo percepciones 
sobre este tópico.  
 
El docente en la mayoría de las veces si 
se  autoevalúa y retroalimenta, genera 
espacios en la clase que permiten el 
mejoramiento y crecimiento mutuo… 
(Anexo VII.7.4.2.1/ G1GUPUCE-
SI,P21) 
G2 
BAJA autoeficacia 
El grupo focal G2  no tuvo percepciones 
sobre este tópico.  
 
El docente autoevalúa su quehacer 
pedagógico en todas sus clases a partir 
de ello los estudiantes  observan 
secuencia en la materia, revisión de 
temas poco comprendidos, repaso de la 
clase anterior, incentivos como puntos 
adicionales pasa al pizarrón y el que 
resuelva el ejercicio gana un punto y 
revisión constante de trabajos en las 
clases… (Anexo VII.7.4.2.2/ 
G2GUPUCE-SI,P24) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
El profesorado de los grupos G1 y G2 coinciden en que el uso de las 
estrategias que emplean en la autoevaluación no son lo suficientemente fuertes y 
evidentes en la actividad práctica. Aunque los estudiantes reconocen que algunos de 
los profesores si se autoevalúan. Para el profesorado del grupo G1 y el grupo G2 las 
DESCRIPCIÓN Y RESULTADOS DE LOS ANÁLISIS DE LAS UNIDADES COMPARATIVAS       547 
 
 
baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.2.2.5.1. Tópico de significado: La autoevaluación una 
práctica reflexiva que favorece el desarrollo 
profesional (A.P.R.D.P.) 
 La autoevaluación del profesorado está presente en la práctica pedagógica, 
permite el mejoramiento y crecimiento mutuo en el manejo de la clase, posibilita la 
retroalimentación de la actividad didáctica y pedagógica, y revisa las acciones 
propias de la docencia para identificar debilidades y potencialidades en su práctica de 
enseñanza, lo cual puede evidenciarse a partir de los juicios asumidos por los 
profesores y la percepción de los observadores de los Grupo focales (ver tabla 
III.60): 
Tabla III.60. Autoeficacia y estrategias de la autoevaluación una práctica reflexiva que favorece 
el desarrollo profesional 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS DE LA AUTOEVALUACIÓN UNA PRÁCTICA 
REFLEXIVA QUE FAVORECE EL DESARROLLO PROFESIONAL 
(A.P.R.D.P.). 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
El grupo focal G1 no tuvo percepciones 
sobre este tópico.  
 
El docente en la mayoría de las veces si 
se  autoevalúa y retroalimenta, genera 
espacios en la clase que permiten el 
mejoramiento y crecimiento mutuo… 
(Anexo VII.7.4.2.1/ G1GUPUCE-
SI,P21) 
G2 
BAJA autoeficacia 
El grupo focal G2  no tuvo percepciones 
sobre este tópico.  
 
El docente autoevalúa su quehacer 
pedagógico en todas sus clases a partir 
de ello los estudiantes  observan 
secuencia en la materia, revisión de 
temas poco comprendidos, repaso de la 
clase anterior, incentivos como puntos 
adicionales pasa al pizarrón y el que 
resuelva el ejercicio gana un punto y 
revisión constante de trabajos en las 
clases… (Anexo VII.7.4.2.2/ 
G2GUPUCE-SI,P24) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
El profesorado de los grupos G1 y G2 coinciden en que el uso de las 
estrategias que emplean en la autoevaluación no son lo suficientemente fuertes y 
evidentes en la actividad práctica. Aunque los estudiantes reconocen que algunos de 
los profesores si se autoevalúan. Para el profesorado del grupo G1 y el grupo G2 las 
548       DESCRIPCIÓN Y RESULTADOS DE LOS ANÁLISIS  DE LAS UNIDADES COMPARATIVAS        
 
coherencias manifestadas por los profesores entre su percepción de eficacia y su 
conducta real en relación con la autoevaluación de su función docente han sido 
reconocidas por los observaciones en acciones como por ejemplo: revisar el 
desempeño a partir de la opinión de sus estudiantes y el trabajo académico del 
educando (ver tabla III.60). 
Después de todo, las estrategias didácticas que reflejan la autoeficacia para 
evaluar la propia función docente, los profesores poco o nada las perciben. Por tanto, 
son los observadores clave (estudiantes) que reconocen que los profesores utilizan 
ciertas estrategias de autoevaluación de la función docente como la de examinar el 
desempeño docente a partir de la opinión del estudiante y de la revisión del trabajo 
del estudiante.  
Es así que,  en esta subvariable, respecto a la mayor coherencia manifestada 
por los profesores entre su percepción de eficacia y su conducta real se da en  el uso 
de una autoevaluación como práctica reflexiva que favorece el desarrollo profesional 
del profesor universitario (A.P.RD.P.). En esta medida la proporción en el que los 
profesores se sienten capaces de utilizar las estrategias para la autoevaluación de la 
función docente, se detecta en general que el uso que hacen de ellas, en términos de 
frecuencia, es sólo de un 32.95%, del cual, el profesorado con alta autoeficacia (G1) 
es de un 17.04% y con un 15.91% para el profesorado con baja autoeficacia (G2). 
Sin embargo, en un 67.05% el profesorado no usa estas estrategias para revisar 
acciones desarrolladas en las clases, identificar aspectos de mejora y retroalimentar 
su actividad docente, haciéndose más evidente en el grupo de profesores de alta 
autoeficacia (G1) con un 28.41%, mientras que en el profesorado con baja 
autoeficacia (G2) es de un 38.64%. Por tanto la percepción de eficacia percibida por 
el profesor universitario y en evidencia en la práctica pedagógica es la  de menor uso 
en relación con todas las demás dimensiones de su práctica pedagógica cuando se 
trata de utilizar estrategias para la autoevaluación de la función docente (ver tabla 
III.51) (Figura III.3). Aunque el profesorado con alta autoeficacia tiene un porcentaje 
alto por no evidenciar una práctica pedagógica reflexiva, los profesores con baja 
autoeficacia muestran que es más alta la falta de evidencia de su percepción de 
autoevaluación de la función docente frente a acciones realizadas en su práctica 
pedagógica. 
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coherencias manifestadas por los profesores entre su percepción de eficacia y su 
conducta real en relación con la autoevaluación de su función docente han sido 
reconocidas por los observaciones en acciones como por ejemplo: revisar el 
desempeño a partir de la opinión de sus estudiantes y el trabajo académico del 
educando (ver tabla III.60). 
Después de todo, las estrategias didácticas que reflejan la autoeficacia para 
evaluar la propia función docente, los profesores poco o nada las perciben. Por tanto, 
son los observadores clave (estudiantes) que reconocen que los profesores utilizan 
ciertas estrategias de autoevaluación de la función docente como la de examinar el 
desempeño docente a partir de la opinión del estudiante y de la revisión del trabajo 
del estudiante.  
Es así que,  en esta subvariable, respecto a la mayor coherencia manifestada 
por los profesores entre su percepción de eficacia y su conducta real se da en  el uso 
de una autoevaluación como práctica reflexiva que favorece el desarrollo profesional 
del profesor universitario (A.P.RD.P.). En esta medida la proporción en el que los 
profesores se sienten capaces de utilizar las estrategias para la autoevaluación de la 
función docente, se detecta en general que el uso que hacen de ellas, en términos de 
frecuencia, es sólo de un 32.95%, del cual, el profesorado con alta autoeficacia (G1) 
es de un 17.04% y con un 15.91% para el profesorado con baja autoeficacia (G2). 
Sin embargo, en un 67.05% el profesorado no usa estas estrategias para revisar 
acciones desarrolladas en las clases, identificar aspectos de mejora y retroalimentar 
su actividad docente, haciéndose más evidente en el grupo de profesores de alta 
autoeficacia (G1) con un 28.41%, mientras que en el profesorado con baja 
autoeficacia (G2) es de un 38.64%. Por tanto la percepción de eficacia percibida por 
el profesor universitario y en evidencia en la práctica pedagógica es la  de menor uso 
en relación con todas las demás dimensiones de su práctica pedagógica cuando se 
trata de utilizar estrategias para la autoevaluación de la función docente (ver tabla 
III.51) (Figura III.3). Aunque el profesorado con alta autoeficacia tiene un porcentaje 
alto por no evidenciar una práctica pedagógica reflexiva, los profesores con baja 
autoeficacia muestran que es más alta la falta de evidencia de su percepción de 
autoevaluación de la función docente frente a acciones realizadas en su práctica 
pedagógica. 
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III.2.1.2.3.Variable Fuentes de Autoeficacia 
 Las fuentes de autoeficacia proporcionan datos o información de la que 
disponen los profesores para ir construyendo y enriqueciendo la autoeficacia 
personal. Todas estas acciones manifestadas y constatadas se agrupan en una serie de 
conductas explícitas relacionadas con los datos que los profesores deben atender para 
obtener  información que les permita desarrollar, mantener o, en su caso, cambiar, 
sus expectativas de autoeficacia para enseñar: las experiencias previas o directas 
(basado en logros obtenidos o de ejecución), las experiencias modelo (observación 
de los éxitos alcanzados por otros), la persuasión verbal (lo que otros nos dicen de 
nuestro desempeño), la persuasión social (grupos de profesores o personas 
influyentes) y la activación emocional (estados fisiológicos y emocionales- anímicos 
y humor) (Bandura, 1997; Prieto, 2005, 2007) (Figura III.4 y ver tabla III.51). 
III.2.1.2.3.1. Subvariable: Experiencias directas 
 Esta subvariable agrupa aquellas acciones manifestadas por los profesores de 
los grupos focales (G1 y G2) de la PUCE-SI y constatadas por los observadores 
clave gracias a la información que proporcionan las experiencias previas o directas 
(basados en logros de ejecución). Este tipo de información se evidencia o constata 
entre las percepciones de profesores y las observaciones de su actividad práctica a 
partir de un tópico (núcleo) de sentido: las experiencias y aspiraciones en el ejercicio 
docente (E.A.E.D.). A continuación pasamos a revisar su caracterización, 
esquematización y el efecto que tiene en los profesores con alta autoeficacia (G1) y 
baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.2.3.1.1. Tópico de significado: Experiencias y 
aspiraciones en el ejercicio del profesor 
(E.A.E.D.) 
 Este tópico de significado permite identificar las experiencias propias o los 
logros o fracasos obtenidos en acciones docentes pasadas en su práctica pedagógica, 
detectando que la fuente de autoeficacia: experiencias y aspiraciones en el ejercicio 
del profesor, les proporciona evidencia auténtica acerca de su capacidad para realizar 
tareas similares en el futuro. Esto se puede analizar a partir de los juicios 
manifestados por los profesores y constatados por los observadores en los Grupos 
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III.2.1.2.3.Variable Fuentes de Autoeficacia 
 Las fuentes de autoeficacia proporcionan datos o información de la que 
disponen los profesores para ir construyendo y enriqueciendo la autoeficacia 
personal. Todas estas acciones manifestadas y constatadas se agrupan en una serie de 
conductas explícitas relacionadas con los datos que los profesores deben atender para 
obtener  información que les permita desarrollar, mantener o, en su caso, cambiar, 
sus expectativas de autoeficacia para enseñar: las experiencias previas o directas 
(basado en logros obtenidos o de ejecución), las experiencias modelo (observación 
de los éxitos alcanzados por otros), la persuasión verbal (lo que otros nos dicen de 
nuestro desempeño), la persuasión social (grupos de profesores o personas 
influyentes) y la activación emocional (estados fisiológicos y emocionales- anímicos 
y humor) (Bandura, 1997; Prieto, 2005, 2007) (Figura III.4 y ver tabla III.51). 
III.2.1.2.3.1. Subvariable: Experiencias directas 
 Esta subvariable agrupa aquellas acciones manifestadas por los profesores de 
los grupos focales (G1 y G2) de la PUCE-SI y constatadas por los observadores 
clave gracias a la información que proporcionan las experiencias previas o directas 
(basados en logros de ejecución). Este tipo de información se evidencia o constata 
entre las percepciones de profesores y las observaciones de su actividad práctica a 
partir de un tópico (núcleo) de sentido: las experiencias y aspiraciones en el ejercicio 
docente (E.A.E.D.). A continuación pasamos a revisar su caracterización, 
esquematización y el efecto que tiene en los profesores con alta autoeficacia (G1) y 
baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.2.3.1.1. Tópico de significado: Experiencias y 
aspiraciones en el ejercicio del profesor 
(E.A.E.D.) 
 Este tópico de significado permite identificar las experiencias propias o los 
logros o fracasos obtenidos en acciones docentes pasadas en su práctica pedagógica, 
detectando que la fuente de autoeficacia: experiencias y aspiraciones en el ejercicio 
del profesor, les proporciona evidencia auténtica acerca de su capacidad para realizar 
tareas similares en el futuro. Esto se puede analizar a partir de los juicios 
manifestados por los profesores y constatados por los observadores en los Grupos 
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focales (ver tabla III.61): 
Tabla III.61. Fuente de autoeficacia: experiencias y aspiraciones en el ejercicio del profesor 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
FUENTES DE INFORMACION DE LA AUTOEFICACIA INDIVIDUAL DEL 
PROFESOR 
Experiencias y aspiraciones en el ejercicio profesor (E.A.E.D.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
 
La experiencia directa es la segunda  fuente que ha influido en la capacidad percibida 
de enseñar con éxito a los estudiantes, los errores y aciertos de la vida práctica, la 
satisfacción que genera el trabajo cumplido” (Anexo VII.7.4.2.1. G1GUEPUCE-SI, 
P20). 
 
Los estudiantes percibieron el gusto de sus docentes frente a lo que hacen cuando 
ellos comentaban experiencias de su vida, anécdotas, reconocimientos hechos a su 
trabajo (Anexo VII.7.4.2.1. G1GUEPUCE-SI, P20). 
G2 
BAJA autoeficacia 
La fuente de autoeficacia relacionada con las experiencias directas fue percibida por 
los estudiantes cuando los docentes hablaron de su desempeño, aspiraciones, 
experiencias personales, la felicidad que sienten por su trabajo, ejemplos de la vida 
práctica. (Anexo VII.7.4.2.2.G2GUEPUCE-SI, P19). 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
De los juicios manifestados y constados se percibe que en general la fuente 
que influye en el sentimiento de su autoeficacia docente en el profesorado de los 
grupos G1 y G2 de la PUCE-SI se refiere a las experiencias directas y aspiraciones 
en su ejercicio docente. Su experiencia directa por revisar errores y aciertos de la 
vida práctica y por los comentarios acerca de sus experiencias de vida profesional. 
Mientras que sus aspiraciones se agrupan en las acciones de satisfacción por la 
profesión y la felicidad que sienten contando sus experiencias docentes. Por tanto, las 
experiencias directas en la práctica pedagógica se enmarcan más que en una creencia 
de autoeficacia en un sentimiento sobre su experiencia de vida docente (ver tabla 
III.61). 
Como resultado se puede deducir que las experiencias y aspiraciones en el 
ejercicio profesional son experiencias de dominio docente que se evidencian en los 
logros, satisfacciones y aspiraciones que han obtenido durante el recorrido de su 
experiencia docente, al compartir el conocimiento y dar lo mejor a sus estudiantes. 
Sin embargo, no es una fuente que tiene información testimonial manifestada y 
evidenciada plenamente.  
III.2.1.2.3.2.  Subvariable: Experiencias modelo  
Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) y constatadas por los observadores clave cuando los datos 
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focales (ver tabla III.61): 
Tabla III.61. Fuente de autoeficacia: experiencias y aspiraciones en el ejercicio del profesor 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
FUENTES DE INFORMACION DE LA AUTOEFICACIA INDIVIDUAL DEL 
PROFESOR 
Experiencias y aspiraciones en el ejercicio profesor (E.A.E.D.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
 
La experiencia directa es la segunda  fuente que ha influido en la capacidad percibida 
de enseñar con éxito a los estudiantes, los errores y aciertos de la vida práctica, la 
satisfacción que genera el trabajo cumplido” (Anexo VII.7.4.2.1. G1GUEPUCE-SI, 
P20). 
 
Los estudiantes percibieron el gusto de sus docentes frente a lo que hacen cuando 
ellos comentaban experiencias de su vida, anécdotas, reconocimientos hechos a su 
trabajo (Anexo VII.7.4.2.1. G1GUEPUCE-SI, P20). 
G2 
BAJA autoeficacia 
La fuente de autoeficacia relacionada con las experiencias directas fue percibida por 
los estudiantes cuando los docentes hablaron de su desempeño, aspiraciones, 
experiencias personales, la felicidad que sienten por su trabajo, ejemplos de la vida 
práctica. (Anexo VII.7.4.2.2.G2GUEPUCE-SI, P19). 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
De los juicios manifestados y constados se percibe que en general la fuente 
que influye en el sentimiento de su autoeficacia docente en el profesorado de los 
grupos G1 y G2 de la PUCE-SI se refiere a las experiencias directas y aspiraciones 
en su ejercicio docente. Su experiencia directa por revisar errores y aciertos de la 
vida práctica y por los comentarios acerca de sus experiencias de vida profesional. 
Mientras que sus aspiraciones se agrupan en las acciones de satisfacción por la 
profesión y la felicidad que sienten contando sus experiencias docentes. Por tanto, las 
experiencias directas en la práctica pedagógica se enmarcan más que en una creencia 
de autoeficacia en un sentimiento sobre su experiencia de vida docente (ver tabla 
III.61). 
Como resultado se puede deducir que las experiencias y aspiraciones en el 
ejercicio profesional son experiencias de dominio docente que se evidencian en los 
logros, satisfacciones y aspiraciones que han obtenido durante el recorrido de su 
experiencia docente, al compartir el conocimiento y dar lo mejor a sus estudiantes. 
Sin embargo, no es una fuente que tiene información testimonial manifestada y 
evidenciada plenamente.  
III.2.1.2.3.2.  Subvariable: Experiencias modelo  
Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) y constatadas por los observadores clave cuando los datos 
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que se reciben a partir del desempeño de otros son fundamentales para formarse un 
juicio de eficacia personal. Las evidencias coincidentes entre las percepciones de 
profesores y las observaciones de su actividad práctica surgen de dos tópicos 
(núcleos) de sentido: la familia como modelo de inspiración (M.E.M.F.) y el 
aprendizaje con los otros (M.A.C.O.), modelos de ejecución o experiencias ajenas 
que influyen en el desarrollo de sus creencias de eficacia docente personal. A 
continuación pasamos a examinar su caracterización y esquematización, a partir de 
evidencias constatadas y el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y baja 
autoeficacia (G2).  
III.2.1.2.3.2.1. Tópico de significado: La familia como modelo 
de inspiración (M.E.M.F.) 
 La experiencias ajenas las toma el profesor para hacer estimaciones sobre su 
propia capacidad observando cómo los demás resuelven tareas docentes en 
condiciones semejantes, de ahí que el modelo de familiares docentes cercanos o 
proceder de hogares de maestros influye en la elección para formarse en esta 
profesión (ver tabla III.62), evidenciados a partir de los juicios de eficacia personal y 
asumidos por los profesores y constatados por los observadores de los Grupo focales: 
Tabla III.62. Fuente de autoeficacia: la familia como modelo de inspiración 
PROFESORES/GRUPO 
 
FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
LA FAMILIA COMO MODELO DE INSPIRACIÓN (M.E.M.F.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
… Me motivo el entorno familiar, mi 
padre es abogado y maestro, mis tíos… 
Tengo una familia de maestros, mi mama 
mi tío, y el gusto de trasmitir lo que uno 
sabe. (Anexo VII.7.4.2.1/ G1EPUCE-SI, P 
14) 
Los observadores clave de G1 no 
tuvieron percepciones sobre este 
tópico.  
 
G2 
BAJA autoeficacia 
El grupo focal G2 no tuvo percepciones 
sobre este tópico.  
 
Los estudiantes conocen  las fuentes 
de inspiración para la docencia, 
enunciadas por su docente y 
relacionadas con   su propio 
desempeño y experiencias, familiares 
que se han desempeñado como 
docentes”…(Anexo VII.7.4.2.2/ 
G2GUPUCE-SI,33) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Aunque es evidente que una de las fuentes de autoeficacia docente es el 
modelo de docente a nivel familiar, ya que al vivir en un contexto donde se habla 
sobre la educación, se despierta el interés, el aprendizaje y el gusto por la práctica 
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que se reciben a partir del desempeño de otros son fundamentales para formarse un 
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(núcleos) de sentido: la familia como modelo de inspiración (M.E.M.F.) y el 
aprendizaje con los otros (M.A.C.O.), modelos de ejecución o experiencias ajenas 
que influyen en el desarrollo de sus creencias de eficacia docente personal. A 
continuación pasamos a examinar su caracterización y esquematización, a partir de 
evidencias constatadas y el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y baja 
autoeficacia (G2).  
III.2.1.2.3.2.1. Tópico de significado: La familia como modelo 
de inspiración (M.E.M.F.) 
 La experiencias ajenas las toma el profesor para hacer estimaciones sobre su 
propia capacidad observando cómo los demás resuelven tareas docentes en 
condiciones semejantes, de ahí que el modelo de familiares docentes cercanos o 
proceder de hogares de maestros influye en la elección para formarse en esta 
profesión (ver tabla III.62), evidenciados a partir de los juicios de eficacia personal y 
asumidos por los profesores y constatados por los observadores de los Grupo focales: 
Tabla III.62. Fuente de autoeficacia: la familia como modelo de inspiración 
PROFESORES/GRUPO 
 
FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
LA FAMILIA COMO MODELO DE INSPIRACIÓN (M.E.M.F.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
… Me motivo el entorno familiar, mi 
padre es abogado y maestro, mis tíos… 
Tengo una familia de maestros, mi mama 
mi tío, y el gusto de trasmitir lo que uno 
sabe. (Anexo VII.7.4.2.1/ G1EPUCE-SI, P 
14) 
Los observadores clave de G1 no 
tuvieron percepciones sobre este 
tópico.  
 
G2 
BAJA autoeficacia 
El grupo focal G2 no tuvo percepciones 
sobre este tópico.  
 
Los estudiantes conocen  las fuentes 
de inspiración para la docencia, 
enunciadas por su docente y 
relacionadas con   su propio 
desempeño y experiencias, familiares 
que se han desempeñado como 
docentes”…(Anexo VII.7.4.2.2/ 
G2GUPUCE-SI,33) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Aunque es evidente que una de las fuentes de autoeficacia docente es el 
modelo de docente a nivel familiar, ya que al vivir en un contexto donde se habla 
sobre la educación, se despierta el interés, el aprendizaje y el gusto por la práctica 
552       DESCRIPCIÓN Y RESULTADOS DE LOS ANÁLISIS  DE LAS UNIDADES COMPARATIVAS        
 
docente, sin embargo, no existe juicios abundantes de eficacia personal que permita 
evidenciar que es una fuente asertiva que influye en las creencias de autoeficacia 
docente. 
III.2.1.2.3.2.2. Tópico de significado: El aprendizaje con  los 
otros (M.A.C.O.) 
 La fuente de autoeficacia relacionada con el aprendizaje con otros docentes se 
evidencia cuando los docentes dicen que aprenden de los conocimientos que otros 
compañeros profesores pueden brindarles, esto puede constatarse a partir de los 
juicios de eficacia personal asumidos por los profesores y visualizados por los 
observadores de los Grupos focales (ver tabla III.63): 
Tabla III.63. Fuente de autoeficacia docente: el aprendizaje con los otros 
PROFESORES/GRUPO 
 
FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
EL APRENDIZAJE CON  LOS OTROS (M.A.C.O) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
los modelos que vi, los docentes que tuve 
en la universidad (Anexo VII.7.4.2.1/ 
G1EPUCE-SI, P13) 
 
El docente ocasionalmente comenta las 
fuentes de inspiración, por ejemplo  los 
comentarios que le han hecho amigos u 
otros docentes, como  el trabajo le ha 
ayudado a conseguir más experiencia y 
ampliar su ambiente social 
 (Anexo VII.7.4.2.1/ G1GUPUCE-
SI,P29) 
En primer lugar la  fuente de autoeficacia que les  inspiro a ser docentes fueron los 
modelos familiares pues muchos de ellos provienen de hogares donde han existido 
docentes. (Anexo VII.7.4.2.1/ G1GUEPUCE-SI,P19) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Yo no estudie para ser docente, sí para ser 
comunicador social, la experiencia 
profesional es otra cosa, las ganas, el 
deseo  de compartir, enseñar con los 
estudiantes hace que se motive para 
aprender sobre la docencia y conocer las 
metodología. 
 (Anexo VII.7.4.2.2/ G2EPUCE-SI,P14) 
Expresa la felicidad que siente por su 
trabajo y la importancia de  comprender 
a partir de la ciencia muchas cosas 
existentes y es la mayor razón para 
estudiar y enseñar. Si  se siente feliz por 
su trabajo, si  cuenta anécdotas de su 
vida, sobre el curso de su  vida. 
 (Anexo VII.7.4.2.2/ G2GUPUCE-
SI,P34) 
 
La fuente de autoeficacia relacionada con los modelos se ubica en un segundo puesto 
entre las que reconocieron los docentes (Anexo VII.7.4.2.2/ G2GUEPUCE-SI,P21) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En los grupos profesorales G1 y G2 se observa que el profesorado de los dos 
grupos comparte que las experiencias ajenas y, particularmente, con otros profesores 
han servido de modelo o experiencia vicaria que les ha permitido incursionar y 
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docente, sin embargo, no existe juicios abundantes de eficacia personal que permita 
evidenciar que es una fuente asertiva que influye en las creencias de autoeficacia 
docente. 
III.2.1.2.3.2.2. Tópico de significado: El aprendizaje con  los 
otros (M.A.C.O.) 
 La fuente de autoeficacia relacionada con el aprendizaje con otros docentes se 
evidencia cuando los docentes dicen que aprenden de los conocimientos que otros 
compañeros profesores pueden brindarles, esto puede constatarse a partir de los 
juicios de eficacia personal asumidos por los profesores y visualizados por los 
observadores de los Grupos focales (ver tabla III.63): 
Tabla III.63. Fuente de autoeficacia docente: el aprendizaje con los otros 
PROFESORES/GRUPO 
 
FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
EL APRENDIZAJE CON  LOS OTROS (M.A.C.O) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
los modelos que vi, los docentes que tuve 
en la universidad (Anexo VII.7.4.2.1/ 
G1EPUCE-SI, P13) 
 
El docente ocasionalmente comenta las 
fuentes de inspiración, por ejemplo  los 
comentarios que le han hecho amigos u 
otros docentes, como  el trabajo le ha 
ayudado a conseguir más experiencia y 
ampliar su ambiente social 
 (Anexo VII.7.4.2.1/ G1GUPUCE-
SI,P29) 
En primer lugar la  fuente de autoeficacia que les  inspiro a ser docentes fueron los 
modelos familiares pues muchos de ellos provienen de hogares donde han existido 
docentes. (Anexo VII.7.4.2.1/ G1GUEPUCE-SI,P19) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Yo no estudie para ser docente, sí para ser 
comunicador social, la experiencia 
profesional es otra cosa, las ganas, el 
deseo  de compartir, enseñar con los 
estudiantes hace que se motive para 
aprender sobre la docencia y conocer las 
metodología. 
 (Anexo VII.7.4.2.2/ G2EPUCE-SI,P14) 
Expresa la felicidad que siente por su 
trabajo y la importancia de  comprender 
a partir de la ciencia muchas cosas 
existentes y es la mayor razón para 
estudiar y enseñar. Si  se siente feliz por 
su trabajo, si  cuenta anécdotas de su 
vida, sobre el curso de su  vida. 
 (Anexo VII.7.4.2.2/ G2GUPUCE-
SI,P34) 
 
La fuente de autoeficacia relacionada con los modelos se ubica en un segundo puesto 
entre las que reconocieron los docentes (Anexo VII.7.4.2.2/ G2GUEPUCE-SI,P21) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En los grupos profesorales G1 y G2 se observa que el profesorado de los dos 
grupos comparte que las experiencias ajenas y, particularmente, con otros profesores 
han servido de modelo o experiencia vicaria que les ha permitido incursionar y 
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desarrollar su labor profesional, y adquirir una identidad docente. En cambio para los 
profesores del G1 su mayor fuente de eficacia personal la han aprendido de los 
conocimientos que otros profesores les han brindado, en este caso con la familia, un 
aspecto esencial y de interés por la docencia. Mientras que para el profesorado del 
G2, el aprendizaje se ha dado por haber observado a otros docentes y las ganas de 
compartir el saber con los estudiantes. Por tanto, se puede inferir que las experiencias 
ajenas o modelos de docentes o experiencias vicarias han influido en el desarrollo de 
las creencias de eficacia docente personal (Tabla III.63). 
 Así que, para esta subvariable, se puede deducir que las experiencias ajenas o 
experiencias vicarias influyen en el sentimiento de autoeficacia docente personal. Lo 
que demuestra que la comparación con los demás profesores permite emitir juicios 
sobre las capacidades personales para enseñar y de ahí que la experiencia vicaria o el 
aprendizaje con otros docentes permite incrementar las creencias de autoeficacia de 
los profesores, sin embargo, no se puede asegurar lo mismo con el modelo docente 
familiar porque no existe una plena constatación, ni juicios de eficacia del total de 
profesores entrevistados y observados, además, todo depende de que las 
observaciones exitosas de personas similares a uno mismo hayan generado influencia 
en los juicios de eficacia personal como docente. 
III.2.1.2.3.3.  Subvariable: Persuasión verbal   
Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) y es constatada por los observadores clave atendiendo a lo 
que otros nos dicen, en forma oral o escrita, acerca de nuestro desempeño (Prieto, 
2007; Torre, 2007). Según las evidencias coincidentes entre las percepciones de 
profesores y las observaciones de su actividad práctica surgen dos tópicos (núcleos) 
de sentido: el reconocimiento positivo de aptitudes (R.P.A) y el reconocimiento 
económico y social (R.E.S), las que ejercen influencia en los juicios de eficacia 
personal. A continuación pasamos a su caracterización, esquematización y a revisar 
el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y baja autoeficacia (G2).  
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desarrollar su labor profesional, y adquirir una identidad docente. En cambio para los 
profesores del G1 su mayor fuente de eficacia personal la han aprendido de los 
conocimientos que otros profesores les han brindado, en este caso con la familia, un 
aspecto esencial y de interés por la docencia. Mientras que para el profesorado del 
G2, el aprendizaje se ha dado por haber observado a otros docentes y las ganas de 
compartir el saber con los estudiantes. Por tanto, se puede inferir que las experiencias 
ajenas o modelos de docentes o experiencias vicarias han influido en el desarrollo de 
las creencias de eficacia docente personal (Tabla III.63). 
 Así que, para esta subvariable, se puede deducir que las experiencias ajenas o 
experiencias vicarias influyen en el sentimiento de autoeficacia docente personal. Lo 
que demuestra que la comparación con los demás profesores permite emitir juicios 
sobre las capacidades personales para enseñar y de ahí que la experiencia vicaria o el 
aprendizaje con otros docentes permite incrementar las creencias de autoeficacia de 
los profesores, sin embargo, no se puede asegurar lo mismo con el modelo docente 
familiar porque no existe una plena constatación, ni juicios de eficacia del total de 
profesores entrevistados y observados, además, todo depende de que las 
observaciones exitosas de personas similares a uno mismo hayan generado influencia 
en los juicios de eficacia personal como docente. 
III.2.1.2.3.3.  Subvariable: Persuasión verbal   
Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) y es constatada por los observadores clave atendiendo a lo 
que otros nos dicen, en forma oral o escrita, acerca de nuestro desempeño (Prieto, 
2007; Torre, 2007). Según las evidencias coincidentes entre las percepciones de 
profesores y las observaciones de su actividad práctica surgen dos tópicos (núcleos) 
de sentido: el reconocimiento positivo de aptitudes (R.P.A) y el reconocimiento 
económico y social (R.E.S), las que ejercen influencia en los juicios de eficacia 
personal. A continuación pasamos a su caracterización, esquematización y a revisar 
el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y baja autoeficacia (G2).  
 
 
 
554       DESCRIPCIÓN Y RESULTADOS DE LOS ANÁLISIS  DE LAS UNIDADES COMPARATIVAS        
 
III.2.1.2.3.3.1. Tópico de significado: Reconocimiento positivo 
de actitudes (R.P.A.) 
 La persuasión verbal es una fuente de autoeficacia que fue manifestada por 
los docentes y evidenciada por los estudiantes después de la observación, 
reconociendo en forma escrita la calidad del docente, o cuando fueron estudiantes, 
los felicitaron y resaltaron sus aptitudes, lo que influyó en  principio en  su elección 
para ser docente, pero en la medida que trascurre su trabajo académico, el 
reconocimiento positivo por su desempeño y actitudes docentes por parte de 
estudiantes y autoridades institucionales, ha generando satisfacción en su labor 
docente. Mensajes verbales positivos y reales que han animado al profesor a ejercer 
un esfuerzo en el desempeño como docentes y a mantenerlo ante una tarea difícil 
(ver tabla III.64). Lo anterior puede evidenciarse a partir de los juicios de eficacia 
personal asumidos por los profesores y constatados por los observadores clave de los 
Grupos focales: 
Tabla III.64. Fuente de autoeficacia docente: reconocimiento positivo de actitudes 
PROFESORES/GRUPO 
 
FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
RECONOCIMIENTO POSITIVO DE ACTITUDES (R.P.A.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
A mí me decían usted nació para esto, me 
resultaba fácil explicar, se ve que le gusta 
y eso lo trasmite a los estudiantes, el ver a 
mi profesor el luchar por enseñarme y 
hoy hacerlo yo me hace sentir muy bien. 
 (Anexo VII.7.4.2.1/ G1EPUCE-SI, P16) 
Los observadores clave no tuvieron 
percepciones respecto a esta variable  
G2 
BAJA autoeficacia 
Algo que motivo es cuando yo estudiaba 
último nivel y nos dejaban trabajos en 
grupo, mis compañeros me decían 
explícame... Ellos me decían tu deberías 
ser profesora  y enseñarnos (Anexo 
VII.7.4.2.2/ G2EPUCE-SI,P16) 
El docente si comenta las fuentes de 
inspiración para la docencia como su 
experiencia laboral y análisis de casos 
jurídicos…y logros desempeñados en su 
trabajo (Anexo VII.7.4.2.2/ 
G2GUPUCE-SI,P37) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Sus juicios son coincidentes entre los dos grupos G1 y G2 cuando se percibe 
que fueron otros que les manifestaron sus habilidades y destrezas docentes, y los 
reconocimientos positivos expresados por autoridades o profesores o compañeros 
para incentivar el ejercicio de la docencia. En cambio para el profesorado del G1 se 
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III.2.1.2.3.3.1. Tópico de significado: Reconocimiento positivo 
de actitudes (R.P.A.) 
 La persuasión verbal es una fuente de autoeficacia que fue manifestada por 
los docentes y evidenciada por los estudiantes después de la observación, 
reconociendo en forma escrita la calidad del docente, o cuando fueron estudiantes, 
los felicitaron y resaltaron sus aptitudes, lo que influyó en  principio en  su elección 
para ser docente, pero en la medida que trascurre su trabajo académico, el 
reconocimiento positivo por su desempeño y actitudes docentes por parte de 
estudiantes y autoridades institucionales, ha generando satisfacción en su labor 
docente. Mensajes verbales positivos y reales que han animado al profesor a ejercer 
un esfuerzo en el desempeño como docentes y a mantenerlo ante una tarea difícil 
(ver tabla III.64). Lo anterior puede evidenciarse a partir de los juicios de eficacia 
personal asumidos por los profesores y constatados por los observadores clave de los 
Grupos focales: 
Tabla III.64. Fuente de autoeficacia docente: reconocimiento positivo de actitudes 
PROFESORES/GRUPO 
 
FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
RECONOCIMIENTO POSITIVO DE ACTITUDES (R.P.A.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
A mí me decían usted nació para esto, me 
resultaba fácil explicar, se ve que le gusta 
y eso lo trasmite a los estudiantes, el ver a 
mi profesor el luchar por enseñarme y 
hoy hacerlo yo me hace sentir muy bien. 
 (Anexo VII.7.4.2.1/ G1EPUCE-SI, P16) 
Los observadores clave no tuvieron 
percepciones respecto a esta variable  
G2 
BAJA autoeficacia 
Algo que motivo es cuando yo estudiaba 
último nivel y nos dejaban trabajos en 
grupo, mis compañeros me decían 
explícame... Ellos me decían tu deberías 
ser profesora  y enseñarnos (Anexo 
VII.7.4.2.2/ G2EPUCE-SI,P16) 
El docente si comenta las fuentes de 
inspiración para la docencia como su 
experiencia laboral y análisis de casos 
jurídicos…y logros desempeñados en su 
trabajo (Anexo VII.7.4.2.2/ 
G2GUPUCE-SI,P37) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Sus juicios son coincidentes entre los dos grupos G1 y G2 cuando se percibe 
que fueron otros que les manifestaron sus habilidades y destrezas docentes, y los 
reconocimientos positivos expresados por autoridades o profesores o compañeros 
para incentivar el ejercicio de la docencia. En cambio para el profesorado del G1 se 
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destaca el reconocimiento que algunas personas y estudiantes les expresaron  por sus 
aptitudes profesorales. Sin embargo para los profesores del G2, sobresalen las 
solicitudes de explicación y de motivación para que fuese profesor por parte de los 
compañeros de estudio (ver tabla III.64). Aunque existen algunas informaciones 
acerca de expresiones orales por compañeros o profesores sobre el reconocimiento 
positivo de actitudes, es un dato que influye relativamente en el sentimiento de 
autoeficacia docente, dado que faltan mayores evidencias de constatación en la 
actividad práctica.     
III.2.1.2.3.3.2.Tópico de significado: Reconocimiento 
económico y social (R.E.S.) 
 Los mensajes verbales o escritos recibidos por la sociedad en general acerca 
de la práctica pedagógica del profesor universidad se convierte en otra fuente de 
persuasión verbal, aún más si el incentivo es económico. Esto puede evidenciarse a 
partir de los juicios de eficacia personal manifestados por los profesores y 
constatados por los observadores de los Grupos focales (ver tabla III.65): 
Tabla III.65. Fuente de autoeficacia: reconocimiento económico y social 
PROFESORES/GRUPO 
 
FUENTE DE AUTOEFICACIA  
RECONOCIMIENTO ECONÓMICO Y SOCIAL (R.E.S.). 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS 
CONSTATADOS/OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
A mí me decían usted nació para esto, 
me resultaba fácil explicar, se ve que le 
gusta y eso lo trasmite a los estudiantes 
(Anexo VII.7.4.2.1/ G1EPUCE-SI, P16) 
No se perciben observaciones  
G2 
BAJA autoeficacia 
Mis compañeros me decían explícame, 
porque yo tuve la fortuna de hacer 
pasantías antes de graduarme y me 
implicaba de la realidad. Ellos me decían 
tu deberías ser profesora  y enseñarnos  
(Anexo VII.7.4.2.2/G2EPUCE-SI,P16) 
No se percibieron observaciones 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
A partir de la ver tabla III.65, los profesores de los grupos focales consideran 
el reconocimiento social como aquello que les brinda satisfacción y confirma su 
vocación docente. Para los profesores del G1 y el G2, no existen juicios o puntos de 
vista acerca del reconocimiento económico y social del ejercicio docente.  
En este sentido, para esta subvariable, el reconocimiento oral o los mensajes 
positivos tanto verbales como escritos manifestados por estudiantes y algunas 
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destaca el reconocimiento que algunas personas y estudiantes les expresaron  por sus 
aptitudes profesorales. Sin embargo para los profesores del G2, sobresalen las 
solicitudes de explicación y de motivación para que fuese profesor por parte de los 
compañeros de estudio (ver tabla III.64). Aunque existen algunas informaciones 
acerca de expresiones orales por compañeros o profesores sobre el reconocimiento 
positivo de actitudes, es un dato que influye relativamente en el sentimiento de 
autoeficacia docente, dado que faltan mayores evidencias de constatación en la 
actividad práctica.     
III.2.1.2.3.3.2.Tópico de significado: Reconocimiento 
económico y social (R.E.S.) 
 Los mensajes verbales o escritos recibidos por la sociedad en general acerca 
de la práctica pedagógica del profesor universidad se convierte en otra fuente de 
persuasión verbal, aún más si el incentivo es económico. Esto puede evidenciarse a 
partir de los juicios de eficacia personal manifestados por los profesores y 
constatados por los observadores de los Grupos focales (ver tabla III.65): 
Tabla III.65. Fuente de autoeficacia: reconocimiento económico y social 
PROFESORES/GRUPO 
 
FUENTE DE AUTOEFICACIA  
RECONOCIMIENTO ECONÓMICO Y SOCIAL (R.E.S.). 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS 
CONSTATADOS/OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
A mí me decían usted nació para esto, 
me resultaba fácil explicar, se ve que le 
gusta y eso lo trasmite a los estudiantes 
(Anexo VII.7.4.2.1/ G1EPUCE-SI, P16) 
No se perciben observaciones  
G2 
BAJA autoeficacia 
Mis compañeros me decían explícame, 
porque yo tuve la fortuna de hacer 
pasantías antes de graduarme y me 
implicaba de la realidad. Ellos me decían 
tu deberías ser profesora  y enseñarnos  
(Anexo VII.7.4.2.2/G2EPUCE-SI,P16) 
No se percibieron observaciones 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
A partir de la ver tabla III.65, los profesores de los grupos focales consideran 
el reconocimiento social como aquello que les brinda satisfacción y confirma su 
vocación docente. Para los profesores del G1 y el G2, no existen juicios o puntos de 
vista acerca del reconocimiento económico y social del ejercicio docente.  
En este sentido, para esta subvariable, el reconocimiento oral o los mensajes 
positivos tanto verbales como escritos manifestados por estudiantes y algunas 
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autoridades institucionales han influido en el sentimiento de autoeficacia y las 
creencias de que tenían las capacidades para emprender acciones docentes y de 
enseñanza. Sin embargo, este tipo de mensajes verbales o escritos pueden ser 
favorables para el perfeccionamiento docente y mantener la eficacia personal 
siempre que sean prudentes los profesores y exista evidencias constatadas de que 
esas informaciones son más consistentes y persistentes en el tiempo.  
III.2.1.2.3.4. Subvariable: Estado emocional   
Esta subvariable agrupa aquellos estados fisiológicos y emocionales que 
experimentan los profesores ante determinadas situaciones en la práctica pedagógica, 
según las evidencias coincidentes entre las percepciones de profesores y las 
observaciones de su actividad práctica, surgen dos tópicos (núcleos) de sentido: La 
docencia como una práctica de felicidad y contribución  social (D.P.F.S.), y la 
gratuidad por vocación, servicio y apoyo (G.P.S.P.), las que ejercen mayor impacto 
en las creencias de autoeficacia docente. A continuación pasamos a su 
caracterización y esquematización, a partir de evidencias constatadas, sus puntos 
comunes, sus diferencias, y el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y 
baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.2.3.4.1. Tópico de significado: La docencia como una 
práctica de felicidad y contribución  social 
(D.P.F.S.) 
 Los estados de ánimo de los profesores se sienten por la vocación y la 
satisfacción, por compartir el conocimiento, por el amor que se tiene a la profesión y 
a los estudiantes, con el propósito de una mejor formación personal y profesional, 
por la satisfacción en el servicio y ayuda hacia los demás, esto puede evidenciarse a 
partir de los juicios de eficacia personal asumidos por los profesores y percibidos por 
los observadores de los Grupo focales (ver tabla III.66). 
 Al juzgar sus capacidades el profesorado del grupo G1 no manifestó juicios o 
puntos de vista acerca de este dato de eficacia personal, mientras que para el grupo 
G2, se refleja en sentimiento de eficacia para compartir, enseñar, y por la felicidad y 
contribución a nivel personal. Todo lo cuentan como una experiencia significativa y 
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autoridades institucionales han influido en el sentimiento de autoeficacia y las 
creencias de que tenían las capacidades para emprender acciones docentes y de 
enseñanza. Sin embargo, este tipo de mensajes verbales o escritos pueden ser 
favorables para el perfeccionamiento docente y mantener la eficacia personal 
siempre que sean prudentes los profesores y exista evidencias constatadas de que 
esas informaciones son más consistentes y persistentes en el tiempo.  
III.2.1.2.3.4. Subvariable: Estado emocional   
Esta subvariable agrupa aquellos estados fisiológicos y emocionales que 
experimentan los profesores ante determinadas situaciones en la práctica pedagógica, 
según las evidencias coincidentes entre las percepciones de profesores y las 
observaciones de su actividad práctica, surgen dos tópicos (núcleos) de sentido: La 
docencia como una práctica de felicidad y contribución  social (D.P.F.S.), y la 
gratuidad por vocación, servicio y apoyo (G.P.S.P.), las que ejercen mayor impacto 
en las creencias de autoeficacia docente. A continuación pasamos a su 
caracterización y esquematización, a partir de evidencias constatadas, sus puntos 
comunes, sus diferencias, y el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y 
baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.2.3.4.1. Tópico de significado: La docencia como una 
práctica de felicidad y contribución  social 
(D.P.F.S.) 
 Los estados de ánimo de los profesores se sienten por la vocación y la 
satisfacción, por compartir el conocimiento, por el amor que se tiene a la profesión y 
a los estudiantes, con el propósito de una mejor formación personal y profesional, 
por la satisfacción en el servicio y ayuda hacia los demás, esto puede evidenciarse a 
partir de los juicios de eficacia personal asumidos por los profesores y percibidos por 
los observadores de los Grupo focales (ver tabla III.66). 
 Al juzgar sus capacidades el profesorado del grupo G1 no manifestó juicios o 
puntos de vista acerca de este dato de eficacia personal, mientras que para el grupo 
G2, se refleja en sentimiento de eficacia para compartir, enseñar, y por la felicidad y 
contribución a nivel personal. Todo lo cuentan como una experiencia significativa y 
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llena de entusiasmo por el ejercicio docente. Por tanto, es una débil fuente de 
autoeficacia docente (ver tabla III.66). 
Tabla III.66. Fuente de autoeficacia docente: la docencia como una práctica de felicidad y 
contribución social 
PROFESORES/GRUPO 
 
FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
LA DOCENCIA COMO UNA PRÁCTICA DE FELICIDAD Y 
CONTRIBUCIÓN  SOCIAL (D.P.F.S.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
Los profesores de G1 no tuvieron 
percepciones referentes a esta variable  
Los observadores clave de G1 no 
tuvieron percepciones referentes a esta 
variable 
G2 
BAJA autoeficacia 
 Yo no estudie para ser docente, sí para 
ser comunicador social, la experiencia 
profesional es otra cosa, las ganas, el 
deseo  de compartir, enseñar con los 
estudiantes hace que se motive para 
aprender sobre la docencia y conocer las 
metodología. (Anexo VII.7.4.2.2/ 
G2EPUCE-SI,P14) 
El docente si comenta las fuentes de 
inspiración para la docencia como su 
experiencia laboral y análisis de casos 
jurídicos reales de su entorno de trabajo, 
experiencias laborales y logros 
desempeñados en su trabajo. (Anexo 
VII.7.4.2.2/ G2GUPUCE-SI,P37) 
El Estado emocional es una tercera fuente de autoeficacia mencionada e implico el 
hecho de sentirse bien en la medida que se realizaba el ejercicio docente (Anexo 
VII.7.4.2.2/ G2GUEPUCE-SI,P22) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
III.2.1.2.3.4.2 Tópico de significado: Gratuidad por vocación, 
servicio y apoyo (G.P.S.P.) 
El estado emocional se manifiesta en sentirse feliz porque la docencia ayuda a 
contribuir en lo social y puede evidenciarse a partir de los juicios asumidos por los 
profesores y observadores de los Grupo focales (ver tabla III.67). 
Los juicios manifestados y constados marcan diferencias notables ente un 
grupo y otro. Por otro lado, para los profesores del G1, no existe ni juicios 
manifestados ni constatados, entre tanto, para los profesores del G2, las ganas, el 
deseo de compartir, enseñar y compartir experiencias, genera satisfacción por el 
servicio y la gratuidad por un ejercicio profesional docente. Por tanto, la fuente  del 
estado emocional cuando los profesores se sienten satisfechos al enseñar y motivados 
al realizar el ejercicio docente no es tan evidente, es débil (ver tabla III.67). 
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Tabla III.67. Fuente de autoeficacia docente: Gratuidad por vocación, servicio y apoyo 
PROFESORES/GRUPO 
 
FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
GRATUIDAD POR VOCACIÓN, SERVICIO Y APOYO (G.P.S.P.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
Los profesores de G1 no tuvieron 
percepciones referentes a esta 
variable  
Los observadores clave de G1 no 
tuvieron percepciones referentes a esta 
variable 
G2 
BAJA autoeficacia 
…las ganas, el deseo  de compartir, 
enseñar con los estudiantes hacen 
que se motive para aprender sobre 
la docencia y conocer la 
metodología… (Anexo VII.7.4.2.2/ 
G2EPUCE-SI,P14) 
…Los logros obtenidos, la experiencia 
adquirida, detallan hechos sucedidos 
en el ejercicio del periodismo, 
comparte experiencias profesionales 
cuando pone ejemplos de algún tema 
específico. 
 (Anexo VII.7.4.2.2/ G2GUPUCE-
SI,P36) 
…Iimplicó el hecho de sentirse bien en la medida que se realizaba el 
ejercicio docente … (Anexo VII.7.4.2.2/ G2GUEPUCE-SI,P22) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En consecuencia, para esta subvariable el estado emocional de los profesores 
de la PUCE-SI, a partir de una docencia como práctica de felicidad y de gratuidad 
por el apoyo, el servicio y la reafirmación de su vocación, influyen levemente en las 
expectativas de eficacia, porque las perciben como fuentes de información 
pertinentes, pero no se evidencian con fuerza. Sin embargo, la intensidad de las 
reacciones emocionales o físicas es evidente, pero, no así cómo son interpretadas y 
comprendías por ellos.  
Es así como de las distintas fuentes de autoeficacia docente estudiadas, 
entendiéndolas como las informaciones que reciben los profesores sobre su eficacia 
para enseñar, se evidencia que el uso que hacen de las experiencias directas, de las 
experiencias ajenas, de lo que dicen los otros acerca de su desempeño y  la activación 
emocional, en términos de frecuencia, representan un 35.22%, mientras que el 
64.78% no constata que la información de la que disponen para valorar su eficacia 
docente en la práctica pedagógica esté asociada a su sentimiento de autoeficacia 
docente. Además, los profesores considerados con alta autoeficacia constatan el uso 
de dichos datos en su eficacia personal en un 15.91% y en un 19.31% lo evidencian 
los profesores considerados de baja autoeficacia (ver tabla III.51 y Figura III.4).  
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III.2.1.2.4. Variable Experiencia Docente 
 Las creencias acerca de la experiencia docente proporcionan información por 
el efecto que tiene la experiencia en los educandos, por las diferencias que se pueden 
percibir entre un educador principiante y un educador novel, y por la consecuencia 
que tiene la experiencia docente en su capacidad para potenciar el aprendizaje de los 
educandos y la práctica pedagógica. Todas estas acciones manifestadas se agrupan en 
una serie de conductas explícitas relacionadas con el ejercicio de los docentes 
expertos (con experiencia) a diferencia de los profesores noveles (principiantes) que 
a continuación se describe. 
III.2.1.2.4.1. Subvariable: Expertos (con experiencia) 
 Esta subvariable agrupa aquellas acciones manifestadas por los profesores de  
de los grupos focales (G1 y G2) gracias a la información que proporcionan los 
profesores experimentados. Este tipo de información se evidencia por las 
percepciones de profesores en su actividad práctica, solamente, desde un tópico 
(núcleos) de sentido: seguridad conceptual, pedagógica y afectivo-relacional 
(S.N.C.P.R.). A continuación pasamos a revisar su caracterización, esquematización 
y el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y baja autoeficacia (G2) 
(Figura III.4).  
III.2.1.2.4.1.1.Tópico de significado: Seguridad a nivel 
conceptual, pedagógico y afectivo-relacional 
(S.N.C.P.R.) 
 Este tópico de significado se refiere a las diferencias que tiene el profesor 
experimentado del profesor principiante, resaltando la seguridad que demuestran los 
profesores en su manejo conceptual, su uso pedagógico adecuado en las prácticas, su 
cercanía, su vínculo afectivo y su confianza para relacionar la teoría con la práctica. 
A continuación se muestran las opiniones de los sujetos pertenecientes a los grupos 
focales (G1) y (G2), posteriormente su correspondiente descripción y análisis, las 
evidencias de contrastación y los consensos (ver tabla 68).  
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Tabla III.68. Creencias de autoeficacia docente acerca de la experiencia del profesorado 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
CREENCIAS DE AUTOEFICACIA DOCENTE ACERCA DE LA 
EXPERIENCIA DEL PROFESORADO 
Seguridad a nivel conceptual, pedagógico y afectivo-
relacional (S.N.C.P.R.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
 
La confianza en el dominio del tema es 
fundamental… las estrategias didácticas 
facilita la interacción con los 
estudiantes…no tener rivalidad,  
acercarse a los chicos, manejar los 
conocimientos ayuda a fomentar la 
confianza, ser buena gente siendo 
respetuoso… 
 
La forma como habla, Influye de 
manera relativa, la experiencia es 
importante pero también lo es la 
formación docente… 
(AnexoVII.7.4.2.1/G1EPUCE-SI, P 17, 
18, 19, 20) 
Muestra satisfacción personal frente al 
ejercicio de su rol como docente y esta es 
evidenciada por los estudiantes a partir de 
sus comentarios y acciones que 
complementan e incentivan la 
autoformación y promueven el interés 
personal de aprender… 
(AnexoVII.7.4.2.1/ G1GUPUCE-SI, P 31) 
 
 
 
 
 
 
Un docente experto o con experiencia denota confianza en el dominio del tema, el 
manejo de estrategias didácticas… …reconocen que la experiencia es importante en 
su profesión pero esta debe ir acompañada de la cualificación que la da la formación 
disciplinar… (Anexo VII.7.4.2.1/ G1GUEPUCESI, P23, 24). 
G2 
BAJA autoeficacia 
La confianza se ve reflejada en la clase, 
como se prepara y se capacita… Los 
estudiantes perciben si hay confianza y 
potencialidades para 
desarrollar…Igualmente la humildad es 
importante para aceptar que no se las 
sabe todo pero si se puede consultar… 
La experiencia docente debería  verse 
reflejada en el grado de competencias ó 
habilidades que tiene el estudiante. La 
experiencia no está en función de los 
años el paso del tiempo no genera 
experiencia, sí la aplicación adecuada y 
productiva que se verá reflejada en los 
aprendizaje  de los estudiantes… 
 (Anexo VII.7.4.2.2/ G2EPUCE-SI, 
P,17, 18, 19) 
La docente comenta sus anécdotas a los 
estudiantes las cuales les  resultan 
constructivas, hace sus clases dinámicas, 
motiva al estudiante para seguir adelante 
que, en ocasiones hay bromas que hacen 
reír, se muestra flexible y comenta como se 
siente en referencia al grupo. 
(AnexoVII.7.4.2.2./G2GUPUCESI, P39) 
 
La experiencia docente es una variable que según los docentes es fácilmente 
percibida por los educandos. La experiencia docente implica confianza y 
potencialidades para desarrollar las temáticas. La experiencia docente implica 
humildad es importante para aceptar que no se las sabe todo pero si se puede 
consultar… (AnexoVII.7.4.2.2/ G2GUPUCESI,  P24, 25) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En los profesores de los grupos focales G1 y G2 se puede destacar que la 
percepción de autoeficacia docente del profesorado experimentado a diferencia del 
profesor principiante se da cuando confía más en su capacidad para utilizar 
estrategias didácticas que facilitan la interacción con el estudiante, la implicación en 
el proceso de aprendizaje y crean clima de confianza en el aula. Mientras que para el 
grupo focal G1, las diferencias se dan cuando confía más en su capacidad para 
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utilizar estrategias didácticas, posibilitar la relación de la teoría y la práctica, facilitar 
el desarrollo de competencias o habilidades, aplicar adecuadamente los 
conocimientos, en cambio, los profesores del grupo G2, dichas diferencias se dan 
cuando confía más en su capacidad para utilizar estrategias didácticas que motivan y 
flexibilizan el encuentro didáctico, tienen buen sentido del humor, se acercan 
afectivamente al grupo de educandos, comentan anécdotas constructivas, muestran 
humildad y aclaran dudas, promueven interés y manifiestan pasión por la profesión, 
haciendo especial énfasis en que la experiencia no está en el paso del tiempo sino en 
aplicar sus saberes y conocimientos profesionales. Por tanto, los profesores sujetos 
de investigación de la PUCE-SI perciben que los profesores expertos a diferencia de 
los noveles, reflejan sus creencias de autoeficacia para utilizar estrategias 
características de cada una de las dimensiones de la práctica pedagógica señaladas y, 
particularmente, enfatizan en la dimensión de autoeficacia docente para interactuar 
con los educandos, facilitar e implicar en el aprendizaje, fomentar participación y 
crear clima de confianza en el aula, aunque sea evidente el uso de este tipo de 
estrategias, continúan percibiendo que la formación continua o permanente del 
profesorado es fundamental para una mantener una experticia con calidad.(ver tabla 
III.68). 
Así pues, en esta subvariable cabe resaltar que guarda relación la autoeficacia 
con la experiencia docente del profesorado de la PUCE-SI, que ha sido evidente, 
obvia e identificable, sin embargo, la comparación con el profesor novel, su vínculo 
afectivo con el educando (V.A.E.N.) y la confianza para relacionar la teoría y la 
práctica (C.P.R.T.P.) como característica influyente en la eficacia del profesorado 
novel no es tan evidente, no existen juicios, ni evidencias de contrastación que 
permita definir que la autoeficacia docente es mayor en los profesores expertos que 
en los noveles. Sin embargo, la confianza del profesor en su capacidad para utilizar 
estrategias didácticas se da cuando implica a los educandos en el aprendizaje, 
promueve la interacción de los educandos y facilita el aprendizaje, fomenta la 
interacción y crea clima de confianza, juicios de eficacia asumidos por los profesores 
universitarios que se hacen evidentes, en términos de frecuencia, en un 75%, 
mientras que un 25% no lo consideran constatado el nivel de experiencia docente 
(ver tabla III.51 y Figura III.5). 
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III.2.1.2.5. Otras Variables a relacionar con la autoeficacia docente 
Además de las fuentes señaladas, existen otras variables, de carácter personal 
o académicas o contextuales, que pueden modular la percepción de eficacia de los 
profesores, algunos de estos factores hacen referencia a la responsabilidad asumida 
por el aprendizaje, percepción del nivel de preparación, nivel de satisfacción 
profesional, tamaño del grupo al que enseña, compromiso con la profesión, 
autoeficacia colectiva y percepción de influencia de la docencia en el aprendizaje 
(Figura III.6). 
III.2.1.2.5.1. Subvariable: Responsabilidad asumida por el aprendizaje 
(C.P.A.E.) 
 Esta subvariable de carácter académica influye en los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) de la PUCE-SI y constatadas por los observadores clave 
gracias a la información acerca de la influencia de esta subvariable en la práctica 
pedagógica, caracteriza por el encuentro fraterno, las relaciones compartidas que 
tiene el profesor con el educando, los niveles de exigencia, la enseñanza/aprendizaje 
de calidad, el ejemplo y la responsabilidad social. Información que se evidencia o 
constata entre las percepciones de profesores y las observaciones de su actividad 
práctica, a partir de un tópico (núcleo) emergente: la corresponsabilidad en el 
proceso aprendizaje/enseñanza (C.P.A.E.). A continuación pasamos a examinar su 
caracterización y esquematización, a partir de evidencias constatadas, y el efecto en 
los profesores con alta autoeficacia (G1) y baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.2.5.1.1.Tópico de significado: Corresponsabilidad en el 
proceso aprendizaje/enseñanza (C.P.A.E.) 
Este tópico de significado enfatiza en su capacidad docente para favorecer un 
aprendizaje positivo, su responsabilidad asumida en el aprendizaje y compartida con 
el educando, son otra fuente que está asociada a la percepción de su eficacia. A 
continuación se muestran los juicios de eficacia de los sujetos pertenecientes a los 
grupos focales (G1) y (G2), con su correspondiente descripción y análisis, las 
evidencias de contrastación y algunos consensos (ver tabla III.69). 
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Tabla III.69. Otra de las fuentes de autoeficacia docente: Corresponsabilidad en el proceso de 
aprendizaje/enseñanza 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
OTRA FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
Corresponsabilidad en el proceso aprendizaje/enseñanza (C.P.A.E.) 
 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
 
Si. Nos sentimos responsables en la 
formación de los estudiantes, si, ellos, se 
están desempeñando en la función para lo 
que fueron formados es gratificante pero 
si no es frustrante… 
 
Se suele escuchar de  personas 
involucradas en desfalcos, estudiantes de 
uno…eso  nos indica que es importante 
enseñar en la parte disciplinar pero más 
aun en la responsabilidad. 
 
(Anexo VII.7.4.2.1/ G1EPUCE-SI, P 24, 
25) 
Su constante preocupación porque como 
estudiantes investiguemos más, 
aprendamos cosas nuevas y objetivas… 
manifiesta el interés y el seguimiento 
que debemos tener a los procesos que 
estamos desarrollando… 
 
 
 
 
(Anexo VII.7.4.2.1/ G1GUPUCE-SI, 
P35, 36). 
G2 
BAJA autoeficacia 
  
LOS PROFESORES NO PERCIBIERON 
COMO OTRA FUENTE DE SU 
AUTOEFICACIA DOCENTE A LA 
CORRESPONSABILIDAD EN EL 
PROCESO DE 
ENSEÑANZA/APRENDIZAJE  
 
…Expone la responsabilidad que cada 
estudiante debe cultivar, expresa frases 
motivadoras a los estudiantes que los 
hace reflexionar por su actitud, intenta 
formar y mantener un buen ambiente en 
el curso por lo que dice que con ello el 
aprendizaje es mejor 
 (AnexoVII.7.4.2.2/ G2GUPUCE-SI, P 
41). 
La responsabilidad asumida por el aprendizaje fue una variable observada por los 
estudiantes cuando el docente recalca la importancia del estudio en casa, con su 
ejemplo y responsabilidad en el cumplimiento de horarios y en la motivación por la 
asistencia a clases. 
 (Anexo VII.7.4.2.2/G2GUEPUCE-SI, P28). 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
De los profesores de los grupos G1 y G2 se percibe que la corresponsabilidad 
es compartida con el otro es una información que influye en la eficacia personal en la 
medida que su desempeño sea coherente con la formación del educandos, cultivar el 
valor de la responsabilidad y recalcar la importancia en el estudio. De todo ello, 
respecto a otra de las fuentes de información o factores que influyen en la 
autoeficacia docente, la corresponsabilidad en el proceso de aprendizaje/enseñanza 
es un factor que incide en la eficacia personal, dado que los profesores asumen el 
compromiso compartido del aprendizaje con el estudiante. Sin embargo, para los 
profesores con alta autoeficacia (G1) asumen su responsabilidad en el aprendizaje de 
los estudiantes, los profesores con baja autoeficacia (G2) no manifiestan su punto de 
vista, aunque de este grupo de profesores los observadores clave consideran, que en 
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es un factor que incide en la eficacia personal, dado que los profesores asumen el 
compromiso compartido del aprendizaje con el estudiante. Sin embargo, para los 
profesores con alta autoeficacia (G1) asumen su responsabilidad en el aprendizaje de 
los estudiantes, los profesores con baja autoeficacia (G2) no manifiestan su punto de 
vista, aunque de este grupo de profesores los observadores clave consideran, que en 
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su acción pedagógica insisten en cultivar la responsabilidad mediante la formación 
que imparte en sus clases y el ejemplo de vida (ver tabla III.69). Por ello, a partir de 
los juicios de eficacia personal del los profesores del grupo G1 y de lo que 
constataron los observadores acerca del grupo G2 comparten que debe existir 
corresponsabilidad en el aprendizaje del estudiante, sin embargo, los profesores con 
autoeficacia baja (G2), aunque resaltan la necesidad de formar y cultivar la 
responsabilidad, no asumen claramente dicha responsabilidad en el aprendizaje.   
III.2.1.2.5.2. Subvariable: Percepción del nivel de preparación 
percibida 
Esta subvariable de carácter personal y académica influye en los profesores 
de de los grupos focales (G1 y G2) y constatadas por los observadores clave gracias a 
la información acerca de la percepción del nivel de preparación. Este tipo de 
información se evidencia o constata entre las percepciones de profesores y las 
observaciones de su actividad práctica, a partir de dos tópicos (núcleos) de sentido: 
confianza en las capacidades, en el uso del bagaje conceptual y en la apropiación 
temática (C.U.B.C.A.T), y en el fortalecimiento de la formación personal, disciplinar 
y pedagógica (F.P.D.P). A continuación pasamos a revisar su caracterización, 
esquematización y el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y baja 
autoeficacia (G2).  
III.2.1.2.5.2.1. Tópico de significado: Confianza en  las 
capacidades,  en el uso del bagaje conceptual y 
en la apropiación temática (C.U.B.C.A.T.) 
Al respecto este tópico de significado permite observar que el nivel de 
preparación profesional se percibe por la confianza que tienen los profesores en sus 
capacidades para desarrollar su espacio académico, por un buen repertorio 
conceptual de su área, su dinamicidad y lo convincentes al exponer las temáticas. A 
continuación se muestran los juicios de los sujetos pertenecientes a los grupos 
focales (G1) y (G2), posteriormente su correspondiente descripción y análisis, sus 
evidencias de contrastación y los consensos (ver tabla III.70). 
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Tabla III.70. Otra fuente de autoeficacia docente: confianza en las capacidades, en el uso del 
bagaje conceptual y la apropiación temática 
PROFESORES/GRUPO 
 
OTRA FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
CONFIANZA EN  LAS CAPACIDADES,  EN EL USO DEL BAGAJE 
CONCEPTUAL Y LA APROPIACIÓN TEMÁTICA (C.U.B.C.A.T.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
Los profesores de G1 no tuvieron 
percepciones respecto a esta variable  
Grado de influencia por su preparación 
académica: el grado de preparación 
sobre el tema tratado y asimilación de la 
buena interpretación del problema 
económico actual. 
(Anexo VII.7.4.2.1/ G1GUPUCE-SI, 
P40) 
G2 
BAJA autoeficacia 
La docencia nos obliga a leer, investigar 
de alguna forma actualizarse, levanta la 
autoestima... No se trata de ser un 
experto, pero la preparación disciplinar y 
pedagógica deben ir de la mano.  (Anexo 
VII.7.4.2.2/ G2EPUCE-SI, P22) 
Los observadores clave no hicieron 
observaciones respecto a este tópico.  
 Ahora mismo se desea asignar un papel protagónico a las universidades y eso dará 
un realce a la profesión docente… Sin embargo, lo más importante es que el docente 
esté actualizado (Anexo VII.7.4.2.2/ G2GUEPUCE-SI, P 28) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En los grupos profesorales G1 y G2 se pueden percibir que no existe 
coincidencia en información acerca de otra fuente de autoeficacia docente. Sin 
embargo, los profesores del G1, reciben información a partir de la preparación 
académica y la asimilación de los temas, en cambio, el grupo de profesores del G2, 
manifiesta que el ejercicio de la docencia universitaria exige actualización, lectura, 
investigación, en fin, preparación pedagógica y disciplinar(Tabla III.70).  
Es así que de las variables analizadas, también guarda relación con las 
creencias de autoeficacia docente la percepción del nivel de preparación percibida 
por la organización de la temática, el perfeccionamiento pedagógico y disciplinar del 
profesor que permite implicar e interactuar con los educandos para alcanzar un  
aprendizaje positivo. Por todo ello, se puede deducir que la percepción del nivel de 
preparación percibida influye en la eficacia docente cuando se confía en las 
capacidades, en el uso del bagaje conceptual, en el buen manejo de las temáticas y en 
la apropiación de las temáticas, por tanto, guarda relación débil con las creencias de 
autoeficacia docente del profesorado universitario de la PUCE-SI. Sin embargo, 
mientras el grupo de profesores de alta autoeficacia reciben información que eleva su 
eficacia personal por la preparación académica, los profesores de baja autoeficacia 
asumen la importancia de una docencia actualizada y cualificada por la formación 
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permanente, pero, sin hacer evidente en la actividad práctica dicho 
perfeccionamiento docente. Por tanto, la percepción del nivel de preparación guarda 
relación débil con las creencias de autoeficacia docente. 
III.2.1.2.5.2.2. Tópico de significado: fortalecimiento de la 
formación personal, disciplinar y pedagógica 
(F.P.D.P.) 
Al respecto este tópico de significado hace parte de la percepción del nivel de 
preparación percibida, se convierte en otro factor o variable que guarda relación con 
la autoeficacia docente por la confianza que poseen en sus capacidades de formación 
personal, disciplinar y pedagógica, dando seguridad en su desempeño docente. A 
continuación se muestran evidencias de los sujetos pertenecientes a los grupos 
focales (G1) y (G2) de la PUCE-SI, posteriormente su correspondiente descripción y 
análisis, con las evidencias de contrastación y los consensos (ver tabla III.71). 
Tabla III.71. Otra fuente de autoeficacia docente: fortalecimiento de la formación personal, 
disciplinar y pedagógica 
PROFESORES/GRUPO 
 
OTRA FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
FORTALECIMIENTO DE LA FORMACIÓN PERSONAL, 
DISCIPLINAR Y PEDAGÓGICA (F.P.D.P.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Los profesores de G1 no tuvieron 
percepciones respecto a esta variable  
“La percepción del nivel de 
preparación es una variable muy 
tenida en cuenta por los 
estudiantes, especialmente  el 
manejo del tema y la comprensión 
del mismo por parte del 
estudiante”. (Anexo VII.7.4.2.1/ 
G1GUPUCE-SI, P27) 
G2 
BAJA autoeficacia 
La preparación disciplinar y 
pedagógica deben ir de la mano. Si 
debemos tratar de mejorar nuestros 
conocimientos desde nuestra 
profesión para tener mayores 
elementos de juicio… (Anexo 
VII.7.4.2.2/ G2EPUCE-SI, P 22) 
Los observadores clave de G1 no 
tuvieron percepciones respecto a 
esta variable 
 “Sin embargo lo más importante es que el docente este actualizado”. 
(AnexoVII.7.4.2.2/ G2GUEPUCE-SI, P ) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En los profesores de los grupos profesorales G1 y G2 se observa que no 
existen coincidencias en la percepción del nivel de preparación percibida. Por otra 
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parte, para el grupo G1, cabe resaltar que los observadores la evidencian a partir del 
manejo del tema y el aprendizaje significativo que obtienen los estudiantes, mientras 
que para el G2, destacan la preparación disciplinar y pedagógica (ver tabla III.71).  
En consecuencia, se destaca que el fortalecimiento de la formación personal, 
disciplinar y pedagógica como otra fuente de autoeficacia docente influye en el nivel 
de preparación del profesor y se refleja en la preparación del saber disciplinar y 
pedagógica del profesorado universitario de la PUCE-SI. Sin embargo, es otra fuente 
que guarda una relación débil con la autoeficacia docente. 
III.2.1.2.5.3. Subvariable: Nivel de satisfacción profesional 
Esta subvariable de carácter académica influye en los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) y constatadas por los observadores clave gracias a la 
información acerca de la satisfacción que sienten en el proceso de 
aprendizaje/enseñanza. Este tipo de información se evidencia o constata entre las 
percepciones de profesores y las observaciones de su actividad práctica, a partir de 
un tópico (núcleo) de sentido: la práctica pedagógica reconocida y actitud positiva 
profesoral (P.R.A.P). A continuación pasamos a examinar su caracterización, 
esquematización y el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y baja 
autoeficacia (G2).  
III.2.1.2.5.3.1. Tópico de significado: Práctica pedagógica 
reconocida y actitud positiva profesoral 
(P.R.A.P.) 
Este tópico de significado permite observar que el nivel de satisfacción se 
evidencia cuando los profesores en su práctica pedagógica están dispuestos a trabajar 
con disposición, motivación e interés en la clase. A continuación se indican las 
expectativas de eficacia de los sujetos pertenecientes a los grupos focales (G1) y 
(G2), posteriormente su correspondiente descripción y análisis, las evidencias de 
contrastación y los consensos (ver tabla III.72). 
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Tabla III.72. Otra de las fuentes de autoeficacia docente: práctica pedagógica reconocida y 
actitud positiva profesoral 
PROFESORES/GRUPO 
 
OTRA FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
PRÁCTICA PEDAGÓGICA RECONOCIDA Y ACTITUD POSITIVA 
PROFESORAL (P.R.A.P.) 
 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G2 
ALTA autoeficacia 
 
Los observadores no tuvieron 
observaciones respecto a esta variable 
Yo personalmente si por eso estoy acá y 
continuo. Me gusta mucho y a veces es 
una tarea ingrata como otras pero ahí  le 
damos con muchas ganas… me siento a 
gusto…  (Anexo VII.7.4.2.1/ G2EPUCE-
SI, P 24) 
El nivel de satisfacción fue una variable contemplada por los docentes que ha 
influido en la permanencia y en la continuidad del ejercicio de su profesión. (Anexo 
VII.7.4.2.2/G2GUEPUCE-SI, P29). 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
El profesorado de los grupos G1 y G2 no coincide en que otra de las fuentes 
de eficacia personal es el nivel de satisfacción profesional. Por otra parte, los 
profesores del grupo G1 no perciben su nivel de satisfacción profesional. Sin 
embargo, los observadores evidencian la satisfacción que tienen los profesores por su 
profesión de docente entre tanto, para el profesorado del G2, no se manifiesta ni se 
constata acerca del punto de vista de la satisfacción profesional (ver tabla III.72). 
Como consecuencia, la satisfacción profesional guarda una muy débil relación con 
las creencias de autoeficacia docente. En general, el profesorado de la PUCE-SI, 
manifiestan encontrarse satisfechos por lo que representa su trabajo, aunque no existe 
una relación entre el nivel de satisfacción profesional con la autoeficacia docente. 
III.2.1.2.5.4. Subvariable: Tamaño de grupo al que enseña.  
Esta subvariable de carácter personal y académica influye en  los profesores 
de los grupos focales (G1 y G2) de la PUCE-SI y constatadas por los observadores 
clave gracias a la información acerca del tamaño de grupo al que enseñan. Este tipo 
de información se evidencia o constata entre las percepciones de profesores y las 
observaciones de su actividad práctica, a partir del tópico (núcleo) de sentido: genera 
desorden, desmotivación y desatención (G.D.D.D.). A continuación pasamos a 
revisar su caracterización, esquematización y el efecto en los profesores con alta 
autoeficacia (G1) y baja autoeficacia (G2).  
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Tabla III.72. Otra de las fuentes de autoeficacia docente: práctica pedagógica reconocida y 
actitud positiva profesoral 
PROFESORES/GRUPO 
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PROFESORAL (P.R.A.P.) 
 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G2 
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Los observadores no tuvieron 
observaciones respecto a esta variable 
Yo personalmente si por eso estoy acá y 
continuo. Me gusta mucho y a veces es 
una tarea ingrata como otras pero ahí  le 
damos con muchas ganas… me siento a 
gusto…  (Anexo VII.7.4.2.1/ G2EPUCE-
SI, P 24) 
El nivel de satisfacción fue una variable contemplada por los docentes que ha 
influido en la permanencia y en la continuidad del ejercicio de su profesión. (Anexo 
VII.7.4.2.2/G2GUEPUCE-SI, P29). 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
El profesorado de los grupos G1 y G2 no coincide en que otra de las fuentes 
de eficacia personal es el nivel de satisfacción profesional. Por otra parte, los 
profesores del grupo G1 no perciben su nivel de satisfacción profesional. Sin 
embargo, los observadores evidencian la satisfacción que tienen los profesores por su 
profesión de docente entre tanto, para el profesorado del G2, no se manifiesta ni se 
constata acerca del punto de vista de la satisfacción profesional (ver tabla III.72). 
Como consecuencia, la satisfacción profesional guarda una muy débil relación con 
las creencias de autoeficacia docente. En general, el profesorado de la PUCE-SI, 
manifiestan encontrarse satisfechos por lo que representa su trabajo, aunque no existe 
una relación entre el nivel de satisfacción profesional con la autoeficacia docente. 
III.2.1.2.5.4. Subvariable: Tamaño de grupo al que enseña.  
Esta subvariable de carácter personal y académica influye en  los profesores 
de los grupos focales (G1 y G2) de la PUCE-SI y constatadas por los observadores 
clave gracias a la información acerca del tamaño de grupo al que enseñan. Este tipo 
de información se evidencia o constata entre las percepciones de profesores y las 
observaciones de su actividad práctica, a partir del tópico (núcleo) de sentido: genera 
desorden, desmotivación y desatención (G.D.D.D.). A continuación pasamos a 
revisar su caracterización, esquematización y el efecto en los profesores con alta 
autoeficacia (G1) y baja autoeficacia (G2).  
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III.2.1.2.5.4.1. Tópico de significado: Genera desorden, 
desmotivación, desatención (G.D.D.D.) 
Este tópico de significado permite aclarar sobre la incidencia del tamaño del 
grupo en la motivación, atención y organización de los estudiantes.  A continuación 
se muestran los juicios de los sujetos pertenecientes a los grupos focales (G1) y (G2), 
posteriormente su correspondiente descripción y análisis, las evidencias de 
contrastación y algunos acuerdos (ver tabla III.73). 
Tabla III.73. Otra de las fuentes de autoeficacia docente: genera desorden, desmotivación, 
desatención 
PROFESORES/GRUPO 
 
OTRA FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
GENERA DESORDEN, DESMOTIVACIÓN, DESATENCIÓN 
(G.D.D.D.) 
 
JUICIOS CONSTATADOS/ OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
“Se queja por el número de estudiantes porque dice que no vamos a captar todo lo 
que nos da. El docente muestra preocupación”. 
 (Anexo VII.7.4.2.1/ G1GUPUCE-SI, P41) 
El tamaño del grupo al que se enseña es una variable que para el caso afecta 
negativamente la enseñanza a los estudiantes fue muy poco referida pero se hizo 
referencia a ella en la medida de que puede prestarse para el desorden y poca 
atención del docente al gran numero de estudiante. (Anexo VII.7.4.2.1/ G1GUPUCE-
SI, P29). 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
El análisis sobre la subvariable tamaño del grupo indica que no guarda 
relación con la eficacia personal, aunque los profesores reconocen que incide 
negativamente en la práctica de enseñanza, mostrando preocupación por los 
problemas que genera en la atención a los estudiantes. En el profesorado de los 
grupos G1 y G2 no se perciben coincidencias en sus juicios acerca del tamaño del 
grupo. Aunque los profesores del G1 manifiestan la incidencia del tamaño de grupo 
en el trabajo docente, no se puede considerar que haya relación entre tamaño del 
grupo y la autoeficacia docente (ver tabla III.73). Por tanto, el factor tamaño del 
grupo, entendido como el número de educandos en el salón de clases, es poco 
evidente en función de ciertos juicios manifestados por los profesores, aunque las 
pocas evidencias expresan que produce desorden, desmotivación y desatención en la 
clase, no guarda relación destacable con la autoeficacia docente. Aún más el 
profesorado con baja autoeficacia no expresa su punto de vista. 
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III.2.1.2.5.5. Subvariable: Compromiso con la profesión   
Esta subvariable de carácter académica influye en  los profesores de de los 
grupos focales (G1 y G2) y constatadas por los observadores clave gracias a la 
información acerca del compromiso con la profesión. Este tipo de información se 
evidencia o constata entre las percepciones de profesores y las observaciones de su 
actividad práctica, a partir de un tópico (núcleo) de sentido: enseñanza con 
compromiso social al estudiante (E.C.S.E.). A continuación pasamos a examinar su 
caracterización, esquematización y el efecto en los profesores con alta autoeficacia 
(G1) y baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.2.5.5.1. Tópico de significado: Enseñanza con 
compromiso social y estudiantil (E.C.S.E.) 
Este tópico de significado de enseñanza con compromiso social y estudiantil 
se evidencia en el desarrollo del espacio académico o materia, la disposición para 
trabajar y la motivación e interés por los temas en la clase. A continuación se indican 
los juicios de los sujetos pertenecientes a los grupos focales (G1) y (G2), 
posteriormente su correspondiente descripción y análisis, las evidencias de 
contrastación y los consensos. 
Los profesores del grupo G1 y G2 no tienen puntos de vista coincidentes 
acerca de la información que influye en la eficacia docente. Mientras que para el 
profesorado del G1, la información la recibe del compromiso conjunto que siente con 
el estudiante por una buena enseñanza y del goce que le causa las prácticas de 
enseñanza. Para los profesores del G2, su compromiso se refleja por la preocupación 
de una buena formación, aunque existen evidencias constatadas de que algunos 
profesores asumen poca responsabilidad en el trayecto del proceso de 
enseñanza/aprendizaje (ver tabla III.74). 
Cabe concluir que la enseñanza como compromiso social y estudiantil genera 
muy pocas diferencias en el sentimiento de autoeficacia docente, a favor de aquellos 
profesores que sienten mayor compromiso con la profesión, aunque se evidencia 
dicho compromiso, pero, con una distinción entre los profesores de alta o baja 
autoeficacia docente que es la responsabilidad y el compromiso constante por la 
enseñanza. Por tanto, se percibe que no es una fuente de información fuerte que 
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dicho compromiso, pero, con una distinción entre los profesores de alta o baja 
autoeficacia docente que es la responsabilidad y el compromiso constante por la 
enseñanza. Por tanto, se percibe que no es una fuente de información fuerte que 
DESCRIPCIÓN Y RESULTADOS DE LOS ANÁLISIS DE LAS UNIDADES COMPARATIVAS       571 
 
 
influya en la eficacia docente. 
Tabla III.74. Otra de las fuentes de autoeficacia docente: enseñanza con compromiso social y 
estudiantil 
PROFESORES/GRUPO 
 
OTRA FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
ENSEÑANZA CON COMPROMISO SOCIAL Y ESTUDIANTIL (E.C.S.E.) 
 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
“Nos defendemos con las herramientas 
que tenemos, y cada año es mayor la 
exigencia  además disfrutamos lo que 
hacemos”. (Anexo VII.7.4.2.1/ 
G1EPUCE-SI, P26) 
 
Los observadores claves de G1 no 
tuvieron percepciones frente a este tópico 
G2 
BAJA autoeficacia 
 Los profesores de G2  no tuvieron 
percepciones frente a este tópico 
…No completa el periodo de clases, lo 
acorta y no incentiva la responsabilidad de 
los estudiantes en el trabajo, no fomenta el 
respeto y la disciplina y si lo hace utiliza 
métodos inadecuados como en la escuela. 
El docente genera acciones que 
complementa sus observaciones de manera 
esporádica cuando lo hace expone el 
contenido de la materia de forma clara, se 
aprecia todo el conocimiento que tiene 
responde a todas las inquietudes, 
promueve la asistencia a clases y lo hace 
con el ejemplo, manifestando  su 
preocupación e inculcando  la 
responsabilidad. 
 (Anexo VII.7.4.2.2/ G2GUPUCE-SI, 
P43). 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
III.2.1.2.5.6. Subvariable: Autoeficacia colectiva   
Esta subvariable de carácter contextual y académica influye en  los profesores 
de los grupos focales (G1 y G2) de la PUCE-SI y constatadas por los observadores 
clave gracias a la información acerca de la autoeficacia colectiva. Los profesores, 
como otros profesionales, hacen parte de un colectivo que, en menor y mayor grado, 
trabaja conjuntamente con un grupo de personas con una finalidad definida: la 
calidad del aprendizaje de los educandos. Confiar en la capacidad del colectivo de 
trabajo (Facultad, Escuela, Departamento, Institución) para alcanzar las finalidades y 
metas propuestas se convierte en un motor fundamental para el desarrollo profesional 
y de eficacia personal. Este tipo de información se constata entre las percepciones de 
profesores y las observaciones de su actividad práctica, a partir de un tópico (núcleo) 
de sentido: las prácticas pedagógicas reconocidas por las capacidades, actitudes y 
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influya en la eficacia docente. 
Tabla III.74. Otra de las fuentes de autoeficacia docente: enseñanza con compromiso social y 
estudiantil 
PROFESORES/GRUPO 
 
OTRA FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
ENSEÑANZA CON COMPROMISO SOCIAL Y ESTUDIANTIL (E.C.S.E.) 
 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
“Nos defendemos con las herramientas 
que tenemos, y cada año es mayor la 
exigencia  además disfrutamos lo que 
hacemos”. (Anexo VII.7.4.2.1/ 
G1EPUCE-SI, P26) 
 
Los observadores claves de G1 no 
tuvieron percepciones frente a este tópico 
G2 
BAJA autoeficacia 
 Los profesores de G2  no tuvieron 
percepciones frente a este tópico 
…No completa el periodo de clases, lo 
acorta y no incentiva la responsabilidad de 
los estudiantes en el trabajo, no fomenta el 
respeto y la disciplina y si lo hace utiliza 
métodos inadecuados como en la escuela. 
El docente genera acciones que 
complementa sus observaciones de manera 
esporádica cuando lo hace expone el 
contenido de la materia de forma clara, se 
aprecia todo el conocimiento que tiene 
responde a todas las inquietudes, 
promueve la asistencia a clases y lo hace 
con el ejemplo, manifestando  su 
preocupación e inculcando  la 
responsabilidad. 
 (Anexo VII.7.4.2.2/ G2GUPUCE-SI, 
P43). 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
III.2.1.2.5.6. Subvariable: Autoeficacia colectiva   
Esta subvariable de carácter contextual y académica influye en  los profesores 
de los grupos focales (G1 y G2) de la PUCE-SI y constatadas por los observadores 
clave gracias a la información acerca de la autoeficacia colectiva. Los profesores, 
como otros profesionales, hacen parte de un colectivo que, en menor y mayor grado, 
trabaja conjuntamente con un grupo de personas con una finalidad definida: la 
calidad del aprendizaje de los educandos. Confiar en la capacidad del colectivo de 
trabajo (Facultad, Escuela, Departamento, Institución) para alcanzar las finalidades y 
metas propuestas se convierte en un motor fundamental para el desarrollo profesional 
y de eficacia personal. Este tipo de información se constata entre las percepciones de 
profesores y las observaciones de su actividad práctica, a partir de un tópico (núcleo) 
de sentido: las prácticas pedagógicas reconocidas por las capacidades, actitudes y 
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cualidades conjuntas (P.R.C.A.C.). A continuación pasamos a examinar su 
caracterización, esquematización y el efecto en los profesores con alta autoeficacia 
(G1) y baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.2.5.6.1. Tópico de significado: Prácticas pedagógicas 
conjuntas reconocidas por las capacidades, 
actitudes y cualidades conjuntas (P.R.C.A.C.) 
Este tópico de significado permite percibir cómo la autoeficacia colectiva se 
manifiesta por la confianza en la capacidad del grupo de los profesores, la creencia 
acerca de las capacidades, actitudes y cualidades de un colectivo de educadores, las 
cuales pueden ser un estímulo y un buen ejemplo a seguir en el grupo de pertenencia.  
A continuación se muestran las opiniones de los sujetos pertenecientes a los grupos 
focales (G1) y (G2), posteriormente su correspondiente descripción y análisis, las 
evidencias de contrastación y los consensos (ver tabla III.75). 
Tabla III.75. Otra de las fuentes de autoeficacia docente: prácticas pedagógicas reconocidas por 
las capacidades, actitudes y cualidades conjuntas 
PROFESORES/GRUPO 
 
OTRA FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
PRÁCTICAS PEDAGÓGICAS RECONOCIDAS POR LAS CAPACIDADES, 
ACTITUDES Y CUALIDADES CONJUNTAS (P.R.C.A.C.) 
JUICIOS MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
G1 
ALTA autoeficacia 
Sí, nosotros no tenemos un nombramiento del estado, nosotros estamos aquí como 
resultado de nuestras evaluaciones son estas las que nos mantienen, y las autoridades 
se dan cuenta de ello y permiten que sigamos aquí… (Anexo VII.7.4.2.1/ G1EPUCE-
SI, P27) 
G2 
BAJA autoeficacia 
  
Parto de la pretensión de que todos somos buenos y estamos preparados. No puedo 
dar un criterio de terceros”  
 (Anexo VII.7.4.2.2/ G2EPUCE-SI, P25) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
La contrastación de la información nos indica que el profesorado de los 
grupos G1 y G2 percibe que el grupo de docentes que está en la Universidad es por la 
capacidad para enseñar y por haber sido bien evaluados por las autoridades y los 
estudiantes. Para el grupo de profesores de G1, se evidencia esa confianza en la 
capacidad del grupo por las evaluaciones de desempeño institucional que indican que 
los profesores tienen capacidades para enseñar, por la permanencia en el plantel, por 
el éxito con los estudiantes y por la vocación en la labor docente. Para el grupo G2, 
se percibe dicha confianza cuando creen potencialmente ser un buen grupo de 
profesores, haber sido elegidos entre varios aspirantes a profesores, los ratifican en 
572       DESCRIPCIÓN Y RESULTADOS DE LOS ANÁLISIS  DE LAS UNIDADES COMPARATIVAS        
 
cualidades conjuntas (P.R.C.A.C.). A continuación pasamos a examinar su 
caracterización, esquematización y el efecto en los profesores con alta autoeficacia 
(G1) y baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.2.5.6.1. Tópico de significado: Prácticas pedagógicas 
conjuntas reconocidas por las capacidades, 
actitudes y cualidades conjuntas (P.R.C.A.C.) 
Este tópico de significado permite percibir cómo la autoeficacia colectiva se 
manifiesta por la confianza en la capacidad del grupo de los profesores, la creencia 
acerca de las capacidades, actitudes y cualidades de un colectivo de educadores, las 
cuales pueden ser un estímulo y un buen ejemplo a seguir en el grupo de pertenencia.  
A continuación se muestran las opiniones de los sujetos pertenecientes a los grupos 
focales (G1) y (G2), posteriormente su correspondiente descripción y análisis, las 
evidencias de contrastación y los consensos (ver tabla III.75). 
Tabla III.75. Otra de las fuentes de autoeficacia docente: prácticas pedagógicas reconocidas por 
las capacidades, actitudes y cualidades conjuntas 
PROFESORES/GRUPO 
 
OTRA FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
PRÁCTICAS PEDAGÓGICAS RECONOCIDAS POR LAS CAPACIDADES, 
ACTITUDES Y CUALIDADES CONJUNTAS (P.R.C.A.C.) 
JUICIOS MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
G1 
ALTA autoeficacia 
Sí, nosotros no tenemos un nombramiento del estado, nosotros estamos aquí como 
resultado de nuestras evaluaciones son estas las que nos mantienen, y las autoridades 
se dan cuenta de ello y permiten que sigamos aquí… (Anexo VII.7.4.2.1/ G1EPUCE-
SI, P27) 
G2 
BAJA autoeficacia 
  
Parto de la pretensión de que todos somos buenos y estamos preparados. No puedo 
dar un criterio de terceros”  
 (Anexo VII.7.4.2.2/ G2EPUCE-SI, P25) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
La contrastación de la información nos indica que el profesorado de los 
grupos G1 y G2 percibe que el grupo de docentes que está en la Universidad es por la 
capacidad para enseñar y por haber sido bien evaluados por las autoridades y los 
estudiantes. Para el grupo de profesores de G1, se evidencia esa confianza en la 
capacidad del grupo por las evaluaciones de desempeño institucional que indican que 
los profesores tienen capacidades para enseñar, por la permanencia en el plantel, por 
el éxito con los estudiantes y por la vocación en la labor docente. Para el grupo G2, 
se percibe dicha confianza cuando creen potencialmente ser un buen grupo de 
profesores, haber sido elegidos entre varios aspirantes a profesores, los ratifican en 
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los cargos y están motivados, aunque algunos no manifiestan criterios sobre la 
eficacia del colectivo de docentes, asumiendo que todos son buenos y que están 
preparados profesionalmente (ver tabla III.75). 
Se percibe que para los profesores sujetos de investigación de la PUCE-SI la 
autoeficacia colectiva se evidencia en la confianza en las capacidades para enseñar, 
por las valoraciones de desempeño docente, por la elección de los profesores, por los 
perfiles idóneos para el cargo, por su vocación y por el éxito que tienen con los 
estudiantes en el proceso de enseñanza aprendizaje. Por tanto, la confianza en la 
capacidad del grupo de profesores se fundamenta en la motivación de los profesores 
para continuar con la autoformación, para ser mejores cada día y por el 
reconocimiento a la capacidad percibida para enseñar. Desde luego, se puede 
confirmar que el reconocimiento que los profesores y estudiantes hacen sobre las 
capacidades, actitudes y cualidades del grupo al que pertenecen guarda relación 
media con la autoeficacia colectiva, aunque los profesores con baja autoeficacia 
confían en la capacidad del grupo del profesorado para enseñar, creen que están en la 
universidad por estar bien preparados y son suficientemente buenos y no se sienten 
con deseos de emitir juicios acerca del colectivo de profesores.  
III.2.1.2.5.7. Subvariable: Percepción de influencia de la docencia en 
el aprendizaje  
Esta subvariable de carácter académica influye en los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) y constatadas por los observadores clave gracias a la 
información acerca de la percepción de influencia de la docencia en el aprendizaje. 
Este tipo de información se evidencia o constata entre las percepciones de profesores 
y las observaciones de su actividad práctica, a partir de unos tópicos (núcleos) de 
sentido: aprendizaje significativo para toda la vida (A.S.T.V.) y orientación y 
exigencia en los procesos de aprendizaje/enseñanza (O.E.P.E.A.). A continuación 
pasamos a examinar su caracterización y esquematización y el efecto en los 
profesores con alta autoeficacia (G1) y baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.2.5.7.1. Tópico de significado: Aprendizaje significativo 
para toda la vida (A.S.T.V.) 
Este tópico de significado permite observar como la docencia influye en el 
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los cargos y están motivados, aunque algunos no manifiestan criterios sobre la 
eficacia del colectivo de docentes, asumiendo que todos son buenos y que están 
preparados profesionalmente (ver tabla III.75). 
Se percibe que para los profesores sujetos de investigación de la PUCE-SI la 
autoeficacia colectiva se evidencia en la confianza en las capacidades para enseñar, 
por las valoraciones de desempeño docente, por la elección de los profesores, por los 
perfiles idóneos para el cargo, por su vocación y por el éxito que tienen con los 
estudiantes en el proceso de enseñanza aprendizaje. Por tanto, la confianza en la 
capacidad del grupo de profesores se fundamenta en la motivación de los profesores 
para continuar con la autoformación, para ser mejores cada día y por el 
reconocimiento a la capacidad percibida para enseñar. Desde luego, se puede 
confirmar que el reconocimiento que los profesores y estudiantes hacen sobre las 
capacidades, actitudes y cualidades del grupo al que pertenecen guarda relación 
media con la autoeficacia colectiva, aunque los profesores con baja autoeficacia 
confían en la capacidad del grupo del profesorado para enseñar, creen que están en la 
universidad por estar bien preparados y son suficientemente buenos y no se sienten 
con deseos de emitir juicios acerca del colectivo de profesores.  
III.2.1.2.5.7. Subvariable: Percepción de influencia de la docencia en 
el aprendizaje  
Esta subvariable de carácter académica influye en los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) y constatadas por los observadores clave gracias a la 
información acerca de la percepción de influencia de la docencia en el aprendizaje. 
Este tipo de información se evidencia o constata entre las percepciones de profesores 
y las observaciones de su actividad práctica, a partir de unos tópicos (núcleos) de 
sentido: aprendizaje significativo para toda la vida (A.S.T.V.) y orientación y 
exigencia en los procesos de aprendizaje/enseñanza (O.E.P.E.A.). A continuación 
pasamos a examinar su caracterización y esquematización y el efecto en los 
profesores con alta autoeficacia (G1) y baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.2.5.7.1. Tópico de significado: Aprendizaje significativo 
para toda la vida (A.S.T.V.) 
Este tópico de significado permite observar como la docencia influye en el 
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aprendizaje significativo de los estudiantes. A continuación se indican los juicios de 
los sujetos pertenecientes a los grupos focales y posteriormente su correspondiente 
análisis.   
Tabla III.76. Otra de las fuentes de autoeficacia docente: aprendizaje significativo para toda la 
vida 
PROFESORES/GRUPO 
 
OTRA FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO PARA TODA LA VIDA (A.S.T.V.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Los profesores de G1 no tuvieron 
percepciones respecto a este tópico  
Los observadores clave de G1 no tuvieron 
percepciones respecto a este tópico 
G2 
BAJA autoeficacia 
 Hay dos aspectos uno el ejercicio 
profesional en el que uno se está 
preparando pero también es importante 
preparase en la docencia, porque nos 
permitirá trasmitir los  conocimientos de 
mejor manera a los estudiantes.  
(Anexo VII.7.4.2.2/ G2EPUCE-SI, P 26) 
 
 
El docente si genera en promedio otras 
acciones  que complementan sus 
observaciones, recalca la importancia del 
estudio en casa la revisión de tareas y 
deberes e investigación.  
(Anexo VII.7.4.2.2/G2GUPUCE-SI, P44). 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
El profesorado de los grupos focales G1 es el único que percibe que otra de 
las fuentes de información que influye en su eficacia docente es el buen ejercicio 
profesional docente y la preparación disciplinar y pedagógica que influyen en el 
aprendizaje de los estudiantes  (ver tabla III.76). 
Es por esto que se puede deducir que la percepción de la influencia de la 
docencia en el aprendizaje significativo es positiva. Sin embargo, el grupo de los 
profesores con alta autoeficacia (G1) no otorgaron importancia a este tópico y por 
ello no dieron su punto de vista, mientras que el profesorado de baja autoeficacia 
(G2), aunque reconoce la importancia de la influencia en el aprendizaje del 
estudiante, continúa sintiendo que se debe implicar constantemente en muchos 
frentes y con muchos esfuerzos, e imponen un sin número de estrategias de 
aprendizaje para lograr significatividad en lo que aprenden. Por tanto, respecto a la 
influencia de la docencia en el aprendizaje significativo guarda relación baja con la 
eficacia personal del profesor universitario. 
III.2.1.2.5.7.2. Tópico de significado: Orientación y exigencia 
en los procesos de aprendizaje/enseñanza 
(O.E.P.E.A.) 
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aprendizaje significativo de los estudiantes. A continuación se indican los juicios de 
los sujetos pertenecientes a los grupos focales y posteriormente su correspondiente 
análisis.   
Tabla III.76. Otra de las fuentes de autoeficacia docente: aprendizaje significativo para toda la 
vida 
PROFESORES/GRUPO 
 
OTRA FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO PARA TODA LA VIDA (A.S.T.V.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Los profesores de G1 no tuvieron 
percepciones respecto a este tópico  
Los observadores clave de G1 no tuvieron 
percepciones respecto a este tópico 
G2 
BAJA autoeficacia 
 Hay dos aspectos uno el ejercicio 
profesional en el que uno se está 
preparando pero también es importante 
preparase en la docencia, porque nos 
permitirá trasmitir los  conocimientos de 
mejor manera a los estudiantes.  
(Anexo VII.7.4.2.2/ G2EPUCE-SI, P 26) 
 
 
El docente si genera en promedio otras 
acciones  que complementan sus 
observaciones, recalca la importancia del 
estudio en casa la revisión de tareas y 
deberes e investigación.  
(Anexo VII.7.4.2.2/G2GUPUCE-SI, P44). 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
El profesorado de los grupos focales G1 es el único que percibe que otra de 
las fuentes de información que influye en su eficacia docente es el buen ejercicio 
profesional docente y la preparación disciplinar y pedagógica que influyen en el 
aprendizaje de los estudiantes  (ver tabla III.76). 
Es por esto que se puede deducir que la percepción de la influencia de la 
docencia en el aprendizaje significativo es positiva. Sin embargo, el grupo de los 
profesores con alta autoeficacia (G1) no otorgaron importancia a este tópico y por 
ello no dieron su punto de vista, mientras que el profesorado de baja autoeficacia 
(G2), aunque reconoce la importancia de la influencia en el aprendizaje del 
estudiante, continúa sintiendo que se debe implicar constantemente en muchos 
frentes y con muchos esfuerzos, e imponen un sin número de estrategias de 
aprendizaje para lograr significatividad en lo que aprenden. Por tanto, respecto a la 
influencia de la docencia en el aprendizaje significativo guarda relación baja con la 
eficacia personal del profesor universitario. 
III.2.1.2.5.7.2. Tópico de significado: Orientación y exigencia 
en los procesos de aprendizaje/enseñanza 
(O.E.P.E.A.) 
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Este tópico de significado de la orientación y exigencia que se construye en 
su proceso de aprendizaje/enseñanza se manifiesta a través de la influencia de la 
percepción de la docencia en el aprendizaje de los estudiantes por los logros y el 
aprendizaje significativo alcanzados. A continuación se muestran los juicios de los 
sujetos pertenecientes a los grupos focales (G1) y (G2), posteriormente su 
correspondiente descripción y análisis, las evidencias de contrastación y los 
consensos (ver tabla III.77). 
Tabla III.77. Otra de las fuentes de autoeficacia docente: orientación y exigencia en los procesos 
de aprendizaje/enseñanza 
PROFESORES/GRUPO 
 
OTRA DE LAS FUENTES DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
ORIENTACIÓN Y EXIGENCIA EN LOS PROCESOS DE 
APRENDIZAJE/ENSEÑANZA (O.E.P.E.A.) 
 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Los profesores de G1 no tuvieron 
percepciones respecto a este tópico  
Los observadores clave de G1 no tuvieron 
percepciones respecto a este tópico 
G2 
BAJA autoeficacia 
  
Es importante preparase en la docencia, 
porque nos permitirá trasmitir los  
conocimientos de mejor manera a los 
estudiantes 
(Anexo VII.7.4.2.2/G2EPUCE-SI, P44) 
 
Recalca la importancia del estudio en casa la 
revisión de tareas y deberes e investigación. 
(Anexo VII.7.4.2.2/. G2GUPUCE-SI, P36). 
 
La responsabilidad asumida por el aprendizaje implica a los docentes estar en continua 
formación, disciplinar y pedagógica,  como la realización de  maestrías, motivadas por gusto de 
aprender como por el apoyo que la universidad brinda para acceder a estos estudios (Anexo 
VII.7.4.2.2/ G2GUEPUCE-SI, P33). 
 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En el profesorado de los grupos G1 y G2 no se percibe ninguna coincidencia 
respecto a la percepción de la influencia de la docencia en el aprendizaje. Mientras 
que para los profesores del G2 se observa que la dicha percepción de influencia se da 
a partir del esfuerzo por prepararse en la docencia, de motivar para el estudio, revisar 
tareas, trabajos e investigaciones (ver tabla III.77). 
Por tanto, la influencia de la docencia en el aprendizaje se manifiesta en la 
preparación del ejercicio de la docencia, en la motivación por el estudio, en el 
cumplimiento de deberes y responsabilidades asumidas en el contexto de aula. 
Respecto a la orientación y exigencia en los procesos de aprendizaje/enseñanza, 
aunque existen ciertas evidencias acerca de su influencia en la práctica pedagógica, 
no es tan fuerte la información para que influye en la autoeficacia docente personal. 
En definitiva, en esta variable denominada otras variables relacionadas con la 
autoeficacia docente, por un lado, se encuentra que las variables que guardan una  
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relación media es con la autoeficacia colectiva; por otra parte, la responsabilidad 
asumida por el aprendizaje, la percepción del nivel de preparación y la percepción de 
influencia en el aprendizaje, guardan una relación débil con la autoeficacia docente; 
finalmente, el compromiso con la profesión, el nivel de satisfacción profesional y el 
tamaño de grupo, no guardan relación con la autoeficacia docente. En este mismo 
sentido, los resultados alcanzados sobre la relación que guarda la autoeficacia 
docente con otras variables o factores y el uso que hacen de dichos factores, en 
términos de frecuencia, es de un 75% y de un 25% que no es tan evidente (ver tabla 
III.51).      
III.2.1.3  Universidad Técnica del Norte (UTN) –Ibarra-Ecuador  
III.2.1.3.1. Variable Contextualización 
Esta variable realiza una breve descripción del país, el Departamento y la 
ciudad en la que se inserta la Universidad Técnica del Norte, Ibarra, Ecuador, se 
comenta su denominación, tipología y caracterización, y el modelo Pedagógico, 
además, se relata la misión y el Proyecto Educativo Institucional, el plan de 
desarrollo, la caracterización de los profesores, estudiantes y los egresados, los 
Recursos, el Bienestar Institucional y la organización gestión y administración121.  
III.2.1.3.1.1. Subvariable descripción de la ciudad y el país 
La UTN se localiza en Ecuador, Provincia de Imbabura y ciudad de Ibarra. 
Ecuador es un país ubicado al noroeste de América del Sur, limita por el Norte con 
Colombia, al Sur y al Este con Perú y al Oeste con el océano Pacífico. La ciudad de 
Ibarra, es llamada la “Ciudad Blanca del Ecuador”, es la capital de la provincia de 
Imbabura, fue fundada por el Capitán Cristóbal de Troya. Ibarra es una ciudad 
pujante, educadora, progresista, que ha trabajado en proyectos que ayudan a mejorar 
la calidad de vida de los ibarreños, desarrollando estrategias de recuperación 
ciudadana de los espacios públicos y la construcción de servicios que mejoran 
rotundamente los paisajes urbanísticos (Matabanchoy, Valverde, 2009). 
                                                          
121 Véase el Diagnóstico situacional de la UTN, elaborado por el investigador con la colaboración de Sonia 
Matabanchoy. 2009. Anexo VII.5.4.3. Recoge un informe a partir de los documentos, la consulta en página web, 
entrevistas a funcionarios y otros materiales suministrados por la persona autorizada Silvia Molina, Mariela 
Carranco y Targelia Cazar, funcionarias asignadas de la Universidad.  
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III.2.1.3.1.2. Subvariable Denominación, tipología y caracterización 
La denominación es Universidad Técnica del Norte con extensión en Ibarra, 
se logra oficializar con Resolución del Consejo Universitario, el 31 de marzo de 
1982, como institución de educación superior tiene por objetivo formar 
profesionales, críticos, creativos y con alta conciencia nacional, que aporten al 
desarrollo local, regional y del país en los diferentes campos de la ciencia, la 
tecnología y la cultura. 
Por otro lado, según la legislación ecuatoriana su tipología es de Universidad, 
es una academia de carácter público con financiación estatal comprometidos a 
fortalecer la vinculación de la Universidad con la sociedad a través de la extensión y 
la difusión cultural, a contribuir en el mutuo desarrollo, a defender y a difundir 
activamente los valores humanísticos universalmente aceptados como la libertad, la 
justicia, la ética, la igualdad y solidaridad. 
III.2.1.3.1.3. Subvariable  Misión y Proyecto  Institucional 
III.2.1.3.1.3.1. Componente Teleológico 
El componente Teleológico de la UTN define su misión, su visión y valores. 
La misión de la Universidad Técnica del Norte expresa que “la Universidad Técnica 
del Norte es una academia de carácter público, tiene como misión esencial contribuir 
al desarrollo educativo, científico, tecnológico, socioeconómico y cultural de la 
región norte del país a través de la generación y difusión del conocimiento. Forma 
profesionales críticos, creativos, capacitados, humanistas y éticos comprometidos 
con el cambio social y con la preservación del medio ambiente” (UTN, 2008 a., 
p.42). Mientras que su visión al 2012 determina que “en los próximos cinco años la 
Universidad Técnica del Norte será una entidad legalmente acreditada con 
reconocimiento académico, científico  y social; dispuesta a alcanzar la excelencia y 
el mejoramiento continúo. Los procesos de formación integral  de los profesionales, 
la investigación científica y tecnológica, la producción de pensamiento y la 
vinculación con la colectividad, orientaran de manera efectiva el desarrollo 
sostenible de la región y el país. Una gestión universitaria de calidad diversificara los 
vínculos con el entorno, garantizara su pertinencia y contribuirá con el progreso 
social y humano de los pueblos y culturas que habitan la nación”. De igual manera, 
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de la declaratoria de principios y valores que guían la institución, los principios que 
acoge son: el compromiso social, la democracia, el pluralismo, la criticidad, la 
eticidad, la criticidad, el aprendizaje, la cultura, el humanismo y el ecologismo, en 
cambio, los valores son: la honestidad, el respeto, la justicia, la responsabilidad, 
laboriosidad, creatividad, perseverancia, paz, tolerancia, libertada y lealtad (UTN, 
2008 a.pp.36-41). 
III.2.1.3.1.3.2. Componente Pedagógico 
La UTN Adopta un modelo educativo que promueve el desarrollo humano, la 
construcción de una cultura alternativa que afronte los conflictos mundiales y 
locales, que contribuye a superar la pobreza, la injusticia, la desigualdad, la falta de 
equidad y las oportunidades para las grandes mayorías. “Un modelo educativo 
contestatario al espejismo de desarrollo economicista, individualista, neoliberal, de 
libre mercado; causante del deterioro de la naturaleza, las sociedades y la 
humanidad” (UTN, 2008 a., p.46). El modelo educativo de desarrollo humano, como 
modelo liberador propositivo está al servicio del hombre, de sus pueblos y culturas.  
III.2.1.3.1.3.3. Componente de organización 
En concordancia con la misión, la visión, los principios y los valores 
definidos, se establece que la organización de la Universidad, ha dispuesto de “una 
gestión administrativa oportuna con la cual un centro educativo pueda contar y 
confiar. Así mismo, la considera flexible y participativa con todos sus actores, 
logrando productos, servicios y relaciones humanas” (UTN, 2008 b., p.60). 
III.2.1.3.1.4. Subvariable Modelo Pedagógico 
La UTN adopta el modelo pedagógico socio crítico, caracterizado por una 
concepción de hombre que parte de considerarlo como ser social, que se hace en las 
relaciones con los otros hombres. Sus habilidades, actitudes e inteligencia son 
producto de las relaciones del contexto social (UTN, 2008 a., p.47). 
 A continuación se describe el tipo de formación, los procesos de 
enseñanza/aprendizaje, el enfoque curricular y los elementos del currículo. 
III.2.1.3.1.4.1. Tipo de Formación 
El tipo de formación que se identifica en la UTN es formar seres íntegros 
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capacitados en las áreas de su especialización científico-tecnológico-técnica; 
hombres y mujeres críticos, dinámicos, actores comprometidos con el cambio social 
y el progreso de su patria; gestores de procesos de unidad en la diversidad; entes 
sensibles, solidarios, capaces de producir bienes materiales, de construir sociedades 
de bienestar y predispuestos a convivir en armonía con la naturaleza. 
III.2.1.3.1.4.2.  Procesos de Enseñanza Aprendizaje 
La UTN funda sus procesos de enseñanza y aprendizaje en un modelo 
didáctico que contempla los “contenidos no como programas y disciplinas y como 
parcelas aisladas, sino como experiencias contextualizadas. La metodología se basa 
en la utilización de la investigación didáctica básica para llevar a la educación a 
tomar posición de cuestionamiento ante lo dado; la relación profesor-estudiante, es 
eminentemente democrática y participativa. Los dos son corresponsables del 
cumplimiento de objetivos y tareas, generan interaprendizajes significativos y 
contextualizados, por ello, el docente es considerado un intelectual transformativo” 
(UTN, 2008 A., pp.47-48). 
III.2.1.3.1.4.3.  Enfoque Curricular 
El currículo en la UTN se fundamenta teórica y conceptualmente en teorías 
crítico sociales, cuyo modelo curricular es social-ecológico-comunitario y con un 
enfoque por problemas. En este sentido se percibe que el enfoque curricular pretende 
el desarrollo pleno de potencialidades del hombre hasta alcanzar la libertad e 
identidad. Liberar al hombre de toda forma de opresión y sojuzgamiento. Aún más el 
conocimiento es el reflejo adecuado de la realidad comprobado en la práctica social. 
Es una actividad intencional, critico reflexiva y socio comunicativa que genera las 
situaciones más adecuadas para el aprendizaje formativo del educando y al realizarse 
reflexivamente, capacita también al docente (UTN, 2008, p.47). 
III.2.1.3.1.4.4.  Elementos del Currículo 
El currículo de los programas académicos está acorde con lo dispuesto en el 
Reglamento expedido por el Consejo Nacional de Educación Superior Ecuatoriano 
(2009), que expresa “las carreras, en cualquier de la modalidades de estudio 
propuestas, debe garantizar las características de calidad, pertinencia, consistencia y 
sostenibilidad, orientadas a la generación del conocimiento y pensamiento, de 
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acuerdo con las particularidades institucionales y la modalidad de estudios aprobada. 
Además, deberá guardar correspondencia con los objetivos de formación y el perfil 
profesional  y tener secuencia y coherencia interna”122. Aún más, reitera que los 
contenidos no están referidos a programas y disciplinas como parcelas aisladas sino 
como experiencias adaptadas al contexto local, regional, nacional e internacional. Sin 
embargo, hasta el momento del levantamiento de información no existía un 
documento que contemple en forma concreta los componentes del currículo de la 
Universidad. 
III.2.1.3.1.5. Subvariable Plan de desarrollo 
La UTN consciente de la importancia de llevar a cabo la implementación del 
plan de desarrollo 2008-2012. A continuación se pasa a comentar sus directrices y 
características más importantes. 
III.2.1.3.1.5.1. Directrices Institucionales 
El plan estratégico de desarrollo de la UTN123 está constituido por  políticas 
institucionales, objetivos, programas y proyectos. Por un lado, las políticas 
institucionales los consideran “enunciados o criterios generales establecidos por 
quienes dirigen la organización y que permiten orientar el pensamiento y la acción de 
los diferentes colaboradores” (UTN, 2008, A., P. 49). Las políticas institucionales se 
establecen para la docencia, la investigación, la vinculación y la gestión. Por otro 
lado, los objetivos se definen para la formación integral de los estudiantes con 
educación de calidad, la investigación científica y tecnológica orientada al desarrollo 
sostenible, el desarrollo y la diversificación de los vínculos de la universidad con el 
entorno social y la mejora de manera continua de la calidad de la gestión 
universitaria. Finalmente, para cada uno de los objetivos planteados se establece una 
serie de programas y proyectos concretos, claros y pertinentes como intenciones a 
desarrollar en ese trayecto de cinco (5) años de la práctica de gestión universitaria.  
III.2.1.3.1.6. Subvariable Estudiantes,  profesores y egresados 
Los estudiantes, profesores y egresados se convierten en los agentes que 
                                                          
122 Véase artículo 8. De la estructura curricular. RCP.S23No.414.08. Consejo Nacional de Educación Superior de 
Ecuador.  
123 Véase formato Plan Estratégico de Desarrollo Institucional UTN 2008-2012, facilitado por Silvia Molina 
(2009). 
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participan en la vida universitaria, contribuyendo al desarrollo de la formación o de 
la construcción de comunidad académica. A continuación se discrimina la totalidad 
de estudiantes, profesores y egresados entre el año 2009 y 2010. 
III.2.1.3.1.6.1. Descripción, características e impacto 
La UTN contaba, entre el año 2009-2010, con 7024 estudiantes, de los cuales 
1404 eran de la Facultad de Ciencias Administrativas y Económicas, 986 de la 
Facultad de Ciencias de la Salud, 2765 de la Facultad de Educación, Ciencia y 
Tecnología, 633 de la Facultad de Ingeniería, Ciencias Agropecuarias y Ambientales, 
y 1236 de la Facultad de Ciencias Aplicadas y para estudiantes de posgrado fue de 
50. Por otro lado, para las personas egresadas hay dos cifras interesantes, una, 6848 
estudiantes egresados (1986-2006), otra, estudiantes graduados 4504 (1986-2006). 
En referencia a los profesores se observa un total de docentes con nombramiento de 
248 y un número de docentes a contrato de 154124. Finalmente, para egresados, 
aunque existe una base de datos que les permite el enlace y actualización de 
información con este tipo de personas, no existen estudios de egresados que 
determinen el impacto real de la formación en su zona de influencia, aunque se debe 
destacar que por su informe de acreditación institucional universitaria de alta calidad 
se encuentra que el ámbito del impacto institucional es del 73.338%, además, los 
resultados de la autoevaluación institucional alcanzan una media general ponderada 
de 79.5607%, dato que está dentro del rango 76-100%, considerado muy satisfactorio 
por la legislación ecuatoriana, es así que después de suministrada la valoración 
correspondiente el CONEA le otorga la acreditación de calidad institucional125. 
III.2.1.3.1.7. Subvariable Recursos 
Esta subvariable describe los recursos del talento humano a nivel del personal 
administrativo, académico y operativo; para los recursos didácticos se procura 
describir los ya elaborados, los activos, los pasivos y los deportivos, y, finalmente, los 
                                                          
124 Datos tomados del Sistema de Información integrado UTN, Departamento de Informática. 2010. 
http://www.utn.edu.ec/index.php   
125 Datos tomados de la página web: http://www.utn.edu.ec/autoevaluacion/ , o en la página: 
http://www.utn.edu.ec/autoevaluacion/transparencia/01_INFORME_FINAL_AUTOEVALUACION.pdf 
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recursos materiales y económicos.  
III.2.1.3.1.7.1.  Recursos humanos 
Entre el año 2009 y 2010 de acuerdo al cargo, la UTN contó con 249 
empleados de nombramiento y 73 a contrato para cargos administrativos y personal 
de apoyo o servicios generales, y 248 profesores de nombramiento y 154 a contrato.  
III.2.1.3.1.7.2.  Recursos didácticos 
Para el caso de la UTN se encuentra que no existen datos concretos acerca de 
los recursos didácticos elaborados: Cuaderno de Trabajo, Guía del Profesor, 
Publicaciones, aunque cabe destacar que si existen este tipo de recursos pero no 
poseen un registro específico. Para los Recursos didácticos activos: actividades de 
campo, talleres y laboratorio, cuentan aproximadamente con 5 talleres: de textil, 
curtiembre y pilatería, planta de imprenta, Fecyt y galvanizado; con 22 laboratorios: 
de gastronomía, biología, química, física, cárnicos, mecatrónica I y II y 
audiovisuales, entre otros; 4 granjas experimentales y 4 Centros de formación 
técnica; para actividades de campo no se cuentan con registros específicos. Para los 
recursos didácticos Pasivos: Filminas, Multimedia, Paneles Interactivos y 
Expositivos, se encuentran en catálogos pero no aparecen discriminados y contados, 
sin embargo, cuentan con medios de comunicación masiva y medios de 
comunicación digital. Para comunicación masiva tienen 1 radio universitaria, 1 canal 
de televisión y 1 periódico mensual. Para comunicación digital tienen 1 Uniportal 
Web, 1 informativo virtual. Sin embargo, particularmente, estos dos tipos de 
comunicación prestan servicios de grabación de spots de radio, televisión, edición de 
audio y video a toda la institución. Los Deportivos: Polideportivo, Juegos y en 
general materiales deportivo, cuentan con 6 áreas deportivas, entre otros, de 
futbolito, futbol y gimnasio de Taeknowdo. 
III.2.1.3.1.7.3.  Recursos materiales 
La UTN cuenta con recursos materiales, discriminados en una ciudadela, 1 
colegio, 1 biblioteca general, 6 auditorios, 1 almacén, 1 mecánica, 5 Facultades, 2 
Institutos, Centros académicos, 1 museo y 1 Editorial universitaria. Además, cuentan 
con bases de datos: Gale cengage learning, academic onefile, ebrary academic 
international, entre otras.    
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III.2.1.3.1.7.4.  Recursos económicos 
La UTN para cumplir con su misión, políticas, objetivos y principios requiere 
de unos recursos económicos y financieros que están compuestos por ingresos del 
Gobierno Central, de Fondos de autogestión, participación corriente en preasignados 
y asignación para inversión. Las políticas financieras de la UTN están encaminadas a 
apoyar los procesos de mejoramiento y de sostenibilidad de la gestión administrativa, 
docencia, investigación y vinculación con la colectividad de acuerdo con el 
crecimiento de las necesidades de la Universidad y velar por la estabilidad financiera 
institucional. Según el presupuesto del 2009126 se indica que los ingresos totales 
fueron de 15.350.797,26, representados en ingresos que provienen del Gobierno 
Central por 2.386.277,40 dólares, de Fondos de autogestión 1.118.551,02 dólares, 
participación corriente en preasignados de 11.552.416,72 dólares y asignación para 
inversión de 293.552, 12 dólares. Mientras que los egresos fueron de 18.019.095,00 
de dólares, discriminados en gastos en personal por 14.669.967,13 dólares, gastos de 
bienes y servicios de consumo por 1.472.562,14 dólares, otros gastos corrientes por 
191.486,08, gastos de bienes y servicios de inversión por 94.310,38 dólares, gastos 
en obra pública por 526.705,36 dólares y gastos en bienes a larga duración 
1.064.063, 91, declarando que existió un déficit de -2.668.297,74 dólares. 
III.2.1.3.1.8.  Subvariable Bienestar Institucional 
En la UTN, el Bienestar Institucional denominado Bienestar universitario 
(DBU) es un Departamento adscrito a la Vicerrectorado Académico. El principio 
fundamental de Bienestar en la UTN es satisfacer las necesidades de las personas 
articuladas a la comunidad universitaria, por lo tanto tiene relación con el desarrollo 
integral de lo humano e institucional, tomando en cuenta las dimensiones biológicas, 
psicológicas, sociales y espirituales de las personas. Por otra parte las actividades del 
bienestar están dirigidas a estimular las capacidades de las personas para fomentar el 
desarrollo Humano, teniendo como componentes: la formación integral, calidad de 
vida y la construcción de la comunidad institucional (UTN, 2008 b.). 
 
                                                          
126 Informe presupuestal al 2009 presentado por la Vicerrectoría Administrativa de la UTN, véase en la página 
web: http://www.utn.edu.ec/index.php?option=com_content&task=view&id=121&Itemid=196 
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III.2.1.3.1.8.1.  Políticas  
 Las políticas del Bienestar Universitario consisten en planificar, coordinar y 
desarrollar programas de ayuda para el bienestar de estudiantes, empleados y 
docentes de la Universidad Técnica del Norte; de igual manera, fomenta estrechas 
relaciones con todos los departamentos, facultades y asociaciones universitarias, a fin 
de, contribuir con el desarrollo institucional; y contribuye a la estabilidad física, 
psicológica y socioeconómica de la comunidad universitaria, para coadyuvar en la 
formación de profesionales capaces, críticos y con altos valores humanistas (UTN, 
2008 b.). 
II.2.1.3.1.8.2. Criterios 
 El Bienestar Estudiantil es un departamento que sigue pautas institucionales 
y legales, por tanto, es responsable de prestar los servicios médico, 
odontológico, laboratorio clínico, orientación profesional, trabajo Social y nutrición. 
Es decir, es un departamento, cuya gestión se encamina hacia el bienestar de todos y 
cada uno de las personas que laboran en la institución y los estudiantes que cursan 
sus estudios en la Universidad (UTN, 2008 b.). 
II.2.1.3.1.8.3. Mecanismos 
 El Bienestar Estudiantil comprende cuatro áreas fundamentales, la Salud, la 
asistencia social, orientación profesional y orientación académica. Respecto a la 
salud ofrecen servicio médico, odontológico y laboratorio clínico; el servicio médico: 
medicina preventiva, educación sexual, atención de emergencias, educación en salud; 
el servicio odontológico: diagnósticos, endodoncias, rayos x, entre otros servicios; el 
servicio de laboratorio clínico: análisis bioquímico, hematológico, estudios de 
coagulación, entre otros. La asistencia social, servicio de trabajo social se da a 
estudiantes y docentes trabajadores; a estudiantes: becas, exoneración  del derecho de 
matrícula, seguro estudiantil, crédito educativo y visitas e informes domiciliarios; 
docentes y trabajadores: informes socio-económicos, propuestas de alternativas de 
mejoramiento. La orientación profesional servicios en procesamiento de la 
información para base de datos, aplicación de pruebas, participación en eventos, 
asesoramiento. Finalmente, la orientación académica con información académica y 
profesional, asesoramiento académico, colocación y seguimiento académico. Por 
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tanto, el modo de funcionamiento sigue líneas de autoridad colegiada y personal, 
adoptando los lineamientos institucionales y de la política nacional ecuatoriana 127 
(Figura III.8).  
III.2.1.3.1.9. Subvariable Organización, gestión y administración 
En la UTN, la organización, gestión y administración son funciones propias 
del Vicerrectorado Administrativo. 
III.2.1.3.1.9.1. Políticas 
El Vicerrectorado Administrativo es responsable de la autorización de 
adquisiciones de bienes y servicios, la actualización de Reglamentos internos, 
supervisar la correcta marcha administrativa-financiera, dirigir los concursos internos 
para la provisión del talento humano, e impulsar sistemas de capacitación y la 
logística institucional. 
III.2.1.3.1.9.2. Organigrama 
La estructura organizacional es el conjunto de todas las formas en que se 
divide el trabajo académico y administrativo, en tareas distintas y posterior 
coordinación de las mismas (Figura III.8). La finalidad de una estructura 
organizacional, definida en un organigrama, establece un sistema de roles que han de 
desarrollar los miembros de una entidad para trabajar juntos de forma significativa 
para alcanzar las metas fijadas en la planificación, impactar en términos de 
agilización de los procesos, prestar un servicio de calidad a los estudiantes, la 
veracidad de la información, su alcance y control sistemático de los datos. La 
organización de la UTN como academia de carácter público, define su estructura 
administrativa en tres niveles, el ejecutivo, asesor y de apoyo. El nivel ejecutivo 
conformado por el rectorado, el Vicerrectorado académico y administrativo; el nivel 
asesor constituido por la procuraduría general, la dirección de planeamiento y 
evaluación integral y la auditoría interna; y el nivel de apoyo conformado por la 
Secretaria general, dirección financiera, departamento de Bienestar Universitario, 
departamento de vinculación con la colectividad, departamento de informática y el 
departamento de comunicación organizacional, las mismas se encuentran 
                                                          
127 Información tomada de la página web: http://www.utn.edu.ec/bienestar/ 
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127 Información tomada de la página web: http://www.utn.edu.ec/bienestar/ 
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constituidas por unidades administrativas que tienen bajo su responsabilidad una 
serie de funciones inherentes a su área de acción (Figura III.8).   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
III.2.1.3.1.9.3. Comunicación organizacional 
La UTN dispone de un departamento de la comunicación organizacional que 
es responsable de desarrollar la comunicación institucional en forma veraz y 
oportuna de los principales acontecimientos en el orden académico, científico, 
tecnológico y cultural, a través de todos los medios de comunicación internos y 
externos de la universidad. Actualmente tienen una importante presencia en la 
sociedad del norte del país, la radio y televisión universitarios. En este sentido dicho 
Figura III.8. Organigrama de la Universidad Técnica del Norte-2009 
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departamento contribuye con la organización humana, desde los principios de 
gobernabilidad, de relaciones de autoridad, garantizando el desarrollo del talento 
humano y un conocimiento eficaz acerca de la estabilidad financiera y económica 
para el sostenimiento de las necesidades académicas y administrativas. Observando 
la estructura académico administrativa (Figura III.8) se percibe que mantiene una 
estructura orgánica funcional, la misma que en base a su talento humano contratado 
acorde al perfil laboral requerido cumple con los objetivos planteados por la 
Institución (UTN, 2008-2009). 
III.2.1.3.2. Variable Dimensiones básicas de la práctica pedagógica 
 El profesor de la UTN en su práctica pedagógica utiliza estrategias didácticas, 
es decir, acciones intencionales y conscientes, o decisiones, que permite alcanzar las 
finalidades definidas en el proceso pedagógico y en cada una de las dimensiones 
básicas de su ejercicio de docencia universitaria (Navaridas, 2004; Bixio, 2005; 
Monereo, 2006). Todas estas decisiones manifestadas y constatadas (ver tabla III.78) 
se agrupan en una serie de conductas explícitas en la planificación de la enseñanza,  
la implicación del aprendizaje, la interacción y clima en el aula, la evaluación del 
aprendizaje, y la autoevaluación de la función docente (Prieto, 2005, 2007) (Figura 
III.3). En la tabla III.78 se indica las frecuencias y los porcentajes de registros de 
observación -como ya lo explique en el apartado II.4.2.2.2- y en la tabla III.24 y en la 
tabla III.51. 
III.2.1.3.2.1 Subvariable: Planificación de la enseñanza 
  Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) de la UTN y constatadas por los observadores clave 
cuando planifican su enseñanza. En esta fase preactiva (antes de la enseñanza) según 
las evidencias coincidentes entre las percepciones de los profesores y las 
observaciones de su actividad práctica, surgen dos tópicos (núcleos o categorías 
inductivas) de sentido: la planificación como estrategia dinamizadora de la práctica 
pedagógica (P.E.P.G.) y la planificación como evidencia del trabajo académico 
(P.E.T.A.), en las que se ejercen mayor impacto las creencias de autoeficacia 
docente. A continuación pasamos a examinar su caracterización y esquematización, a 
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partir de evidencias constatadas, sus puntos comunes, sus diferencias y el efecto en 
los profesores con alta autoeficacia (G1) y baja autoeficacia (G2).  
Tabla III.78. Frecuencias y porcentajes del registro de observaciones por variables, 
subvariables, códigos en el total de los profesores de los grupos focales de la UTN 
VARIABLES/SUBVARIALES CÓDIGOS 
 
 
GRUPO FOCAL 1=40 GRUPO FOCAL 2= 48 TOTAL=88 
DIMENSIONES BASICAS 
DE LA PRACTICA 
PEDAGÓGICA 
SI NO SI NO SI NO 
f % f % f % f % f % f % 
Planificación de la 
enseñanza 
PEPG 40 45.45 0 0 44 50 4 4.55 84 95.45 4 4.55 
PETA 
Implicación del 
aprendizaje 
SHIA 40 45.45 0 0 45 51.14 3 3.41 85 96.59 3 3.41 
CIMA 
Interacción y clima en el 
aula 
IAA 40 45.45 0 0 35 39.78 13 14.77 75 85.23 13 14.77 
ACFCA 
Evaluación del 
aprendizaje 
PDE 40 45.45 0 0 42 47.73 6 6.82 82 93.18 6 6.82 
BDLE 
Autoevaluación de la 
función docente 
APRDP 38 43.18 2 2.27 14 15.91 34 38.64 52 59.09 36 40.91 
FUENTES DE 
AUTOEFICACIA 
DOCENTE 
 27 30.68 13 14.77 17 19.32 31 35.22 44 50 44 50 
Experiencias directas EAED             
Experiencia modelo MEMF 
MACO 
Persuasión verbal RPA 
RES 
Estado emocional DPFS 
GPSP 
EXPERIENCIA 
DOCENTE 
 38 43.19 2 2.27 40 45.45 8 9.09 78 88.64 10 11.36 
Expertos (Con 
experiencia) 
SNCPR             
Noveles ( Principiantes) VAEN 
CPRTP 
OTRAS VARIABLES  39 43.19 1 1.14 40 45.45 8 9.09 79 89.77 9 10.23 
Responsabilidad asumida 
por el aprendizaje 
CPAE             
Percepción del nivel de 
preparación 
CUBCAT 
FPDP 
Nivel de Satisfacción PRAP 
Tamaño del grupo al que 
enseña 
 
GDDD 
Compromiso con la 
profesión 
ECSE 
Autoeficacia colectiva PRCAC 
Percepción de influencia 
en el aprendizaje 
ASTV 
OEPEA 
 
Fuente: El autor. Los códigos fueron tomados del anexo VII.7.6.1. Y VII.7.2.3. Total Registros de observación G1=40, 
G2=48, total de registros 88. Apoyo teórico de  Marcelo, G. C. (1992). Dar sentido a los datos: la combinación de perspectivas 
cualitativa y cuantitativa en el análisis de entrevistas. En G. C. Marcelo, & R. A. Medina, La investigación sobre formación del 
profesorado: métodos de investigación y análisis de datos (págs. 13-48). Argentina: Cincel. 
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III.2.1.3.2.1.1. Tópico de significado: Planificación como 
estrategia dinamizadora de la práctica 
pedagógica  (P.E.P.G.)  
 La planificación como estrategia dinamizadora de la práctica pedagógica se 
caracteriza por su flexibilidad, adaptada a las necesidades y al grupo que va a 
trabajar, búsqueda constante de nuevas estrategias de enseñanza aprendizaje, 
frecuencia y continuidad en la planificación y versatilidad en el plan de trabajo. De 
ahí que desde la percepción de los profesores universitarios se reconoce la influencia 
de la planificación en la práctica pedagógica y cómo ésta se convierte en una 
estrategia dinamizadora, a partir de la confianza que posee el profesor en sus 
capacidades para la planificación de la enseñanza, que puede evidenciarse en el 
profesorado a partir de sus juicios asumidos acerca de sus capacidades para planificar 
y constatadas por los observadores clave en la visibilización a cada miembro de los 
Grupos focales (ver tabla III.79). 
En los grupos profesorales G1 y G2 se pueden percibir que la confianza que 
tienen en la capacidad percibida sobre la planificación permite que utilicen 
estrategias caracterizadas por socializar el plan de trabajo semestral, describir la 
programación de cada clase, dar a conocer los temas y describir las formas de 
evaluación de cada tema y motivar para un aprendizaje positivo, y, en pocas 
ocasiones, no se evidencia la planificación por no darse a conocer el plan de trabajo a 
los estudiantes (4.55%, ver tabla III.78). Sin embargo, se perciben las siguientes 
diferencias indicadas en el uso de estas estrategias de planificación en cada uno de 
los grupos focales. Para el grupo focal G1, se observa que la planificación se agrupa 
en acciones como: caracterizar al grupo, definir los contenidos programáticos, 
realizar un proceso organizado y sistemático, programar el contacto de los 
estudiantes con la realidad, hacer seguimiento al proceso de evaluación del 
estudiante y dar a conocer los lineamientos y directrices del espacio académico o 
materia. Para el grupo focal G2, sus creencias se evidencian en el uso de estrategias 
didácticas para planificar la enseñanza como: apropiar la metodología, trabajar la 
autonomía del estudiante, dar a conocer al inicio de la clase los temas a desarrollar y 
las actividades a realizar, posibilitar la relación de la teoría con la realidad, 
complementar con ejemplos y con talleres en clase, dar a conocer la bibliografía a 
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utilizar en el espacio académico o materia, designar el porcentaje para las pruebas, 
los trabajos y las evaluaciones, entregar el syllabus por capítulos, subcapítulos y 
temas a trabajar en el año, definir horas de clase, fechas de terminación del programa 
y reconocer los saberes previos de los estudiantes (ver tabla III.79).  
Tabla III.79. Autoeficacia y estrategias de planificación dinamizadora de la práctica pedagógica 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
 ESTRATEGIAS DE PLANIFICACIÓN COMO ESTRATEGIA 
DINAMIZADORA DE LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA (P.E.P.G.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Planifican sus actividades teniendo en 
cuenta el grupo a trabajar y las temáticas, 
les motivan para contrastar la teoría con 
la realidad y generan procesos que 
facilitan una evaluación continua y 
proactiva…los jóvenes deben tener  
contacto con la realidad,….  
…(Anexo VII.7.4.3.1/ G1EUTN, P1, 
2)128 
 
El docente da a conocer su plan de 
trabajo, de manera clara y detallada, 
presenta la programación semestral y de 
cada clase, así como también la 
evaluación…siempre al empezar cada 
clase da una explicación profunda del 
tema y las últimas actualizaciones del 
tema… (Anexo VII.7.4.3.1/ 
G1GUUTN,P1,2)129 
 
Se observa cómo frecuentemente se realiza la planificación de la enseñanza, 
teniendo en cuenta las características del grupo y la motivación… (Anexo 
VII.7.4.3.1/G1GUEUTN,P1)130 
G2 
BAJA autoeficacia 
Las estrategias han ido cambiando en el 
grupo, lo digo por la experiencia… 
pasamos de uno a otro proceso. Antes en 
la clase magistral el profesor dictaba las 
conferencias… los ejercicios era copiar y 
memorizar en la actualidad las 
estrategias de enseñanza y aprendizaje 
han cambiado, primero la planificación, 
todo el semestre yo tengo un sistema: por 
temas… (Anexo VII.7.4.3.2/ G2EUTN, 
P1)131 
Los docentes dan a conocer el plan de 
trabajo donde se muestra la forma cómo 
van a ser evaluados y los temas a 
desarrollar durante todo el año 
académico. Da a conocer al  inicio de la 
clase el tema a tratar así como las 
actividades a realizar, da una  
explicación inicial, solicita a los 
estudiantes conjugar la teoría con la 
realidad… (Anexo VII.7.4.3.2/ 
G2GUUTN,P1, 2)132 
…La planificación para los docentes es una herramienta que permite dar a conocer 
el plan de trabajo donde se muestra la forma de evaluación y los temas a desarrollar 
durante todo el año académico … “Nos encontramos con una juventud difícil y 
esta atosigada de cualquier cantidad de conocimiento y hay preguntas que le 
tambalean al profesor y hay que tener la serenidad y madurez para salir 
…(Anexo VII.7.4.3.2/ G2GUEUTN,P1,6)133 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
                                                          
128 G1EUTN, P1.2, 4: representa G1, el grupo focal 1, entrevistas de la Universidad Técnica del Norte Ibarra, párrafos 1 y 4.   
129 G1GUUTN, P1, 2: representa G1, el grupo focal 1, GU: guias de observación de la Universidad Técnica del Norte Ibarra, 
párrafos 1 y 2. 
130 G1GUEUTN,P1: representa G1, grupo focal 1, GU: guías de observación de la Universidad Técnica del Norte Ibarra, 
párrafo 1 
131 G2EUTN, P1: representa G2, grupo focal 2, E: Entrevistas de la Universidad Técnica del Norte Ibarra, párrafo 1. 
132 G2GUUTN, P1, 2: representa G2, grupo focal 2, GU: guías de observación de la Universidad Técnica del Norte, párrafo 1 y 
2. 
133 G2GUE, P1, 6: representa G2, grupo focal 2, GU: guías de observación de la Universidad Técnica del Norte, párrafo 1 y 6. 
La codificación se utiliza en las referencias de testimonios del profesorado de la Universidad Técnica del Norte. 
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utilizar en el espacio académico o materia, designar el porcentaje para las pruebas, 
los trabajos y las evaluaciones, entregar el syllabus por capítulos, subcapítulos y 
temas a trabajar en el año, definir horas de clase, fechas de terminación del programa 
y reconocer los saberes previos de los estudiantes (ver tabla III.79).  
Tabla III.79. Autoeficacia y estrategias de planificación dinamizadora de la práctica pedagógica 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
 ESTRATEGIAS DE PLANIFICACIÓN COMO ESTRATEGIA 
DINAMIZADORA DE LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA (P.E.P.G.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Planifican sus actividades teniendo en 
cuenta el grupo a trabajar y las temáticas, 
les motivan para contrastar la teoría con 
la realidad y generan procesos que 
facilitan una evaluación continua y 
proactiva…los jóvenes deben tener  
contacto con la realidad,….  
…(Anexo VII.7.4.3.1/ G1EUTN, P1, 
2)128 
 
El docente da a conocer su plan de 
trabajo, de manera clara y detallada, 
presenta la programación semestral y de 
cada clase, así como también la 
evaluación…siempre al empezar cada 
clase da una explicación profunda del 
tema y las últimas actualizaciones del 
tema… (Anexo VII.7.4.3.1/ 
G1GUUTN,P1,2)129 
 
Se observa cómo frecuentemente se realiza la planificación de la enseñanza, 
teniendo en cuenta las características del grupo y la motivación… (Anexo 
VII.7.4.3.1/G1GUEUTN,P1)130 
G2 
BAJA autoeficacia 
Las estrategias han ido cambiando en el 
grupo, lo digo por la experiencia… 
pasamos de uno a otro proceso. Antes en 
la clase magistral el profesor dictaba las 
conferencias… los ejercicios era copiar y 
memorizar en la actualidad las 
estrategias de enseñanza y aprendizaje 
han cambiado, primero la planificación, 
todo el semestre yo tengo un sistema: por 
temas… (Anexo VII.7.4.3.2/ G2EUTN, 
P1)131 
Los docentes dan a conocer el plan de 
trabajo donde se muestra la forma cómo 
van a ser evaluados y los temas a 
desarrollar durante todo el año 
académico. Da a conocer al  inicio de la 
clase el tema a tratar así como las 
actividades a realizar, da una  
explicación inicial, solicita a los 
estudiantes conjugar la teoría con la 
realidad… (Anexo VII.7.4.3.2/ 
G2GUUTN,P1, 2)132 
…La planificación para los docentes es una herramienta que permite dar a conocer 
el plan de trabajo donde se muestra la forma de evaluación y los temas a desarrollar 
durante todo el año académico … “Nos encontramos con una juventud difícil y 
esta atosigada de cualquier cantidad de conocimiento y hay preguntas que le 
tambalean al profesor y hay que tener la serenidad y madurez para salir 
…(Anexo VII.7.4.3.2/ G2GUEUTN,P1,6)133 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
                                                          
128 G1EUTN, P1.2, 4: representa G1, el grupo focal 1, entrevistas de la Universidad Técnica del Norte Ibarra, párrafos 1 y 4.   
129 G1GUUTN, P1, 2: representa G1, el grupo focal 1, GU: guias de observación de la Universidad Técnica del Norte Ibarra, 
párrafos 1 y 2. 
130 G1GUEUTN,P1: representa G1, grupo focal 1, GU: guías de observación de la Universidad Técnica del Norte Ibarra, 
párrafo 1 
131 G2EUTN, P1: representa G2, grupo focal 2, E: Entrevistas de la Universidad Técnica del Norte Ibarra, párrafo 1. 
132 G2GUUTN, P1, 2: representa G2, grupo focal 2, GU: guías de observación de la Universidad Técnica del Norte, párrafo 1 y 
2. 
133 G2GUE, P1, 6: representa G2, grupo focal 2, GU: guías de observación de la Universidad Técnica del Norte, párrafo 1 y 6. 
La codificación se utiliza en las referencias de testimonios del profesorado de la Universidad Técnica del Norte. 
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Por todo ello, las creencias de autoeficacia para la planificación como 
estrategia dinamizadora de la práctica pedagógica determinan acciones intencionales 
como: planificar y diseñar un plan de trabajo con saberes previos, los objetivos, 
unidades, subunidades y temas, estrategias didácticas y de evaluación, socialización 
y seguimiento oportuno al plan de trabajo, y planificación constante y permanente 
por período académico. Al respecto se deduce que el profesor universitario de la 
UTN con alta autoeficacia orienta su planificación de la enseñanza preactiva o de 
planificación como una actividad deliberativa y racional que proporciona 
anticipadamente que proporciona anticipadamente el marco organizativo de la tarea 
docente en el aula, mientras que los profesores con baja autoeficacia, aunque utilizan 
la enseñanza preactiva como rutinas típicas de actividad continua y permanente, 
ocasionalmente, es utilizada y, muy pocas veces, no la dan a conocer a los 
educandos, aún mejor tienen prevención con la juventud a formar.  
III.2.1.3.2.1.2. Tópico de significado: Planificación como 
evidencia del trabajo académico (P.E.T.A.)  
 La planificación como evidencia del trabajo académico de los docentes se 
comprende de una forma más dinámica en la relación de la teoría y la práctica, y la 
integración e interdependencia de las funciones sustantivas de docencia, 
investigación, servicio o gestión. Esto puede evidenciarse en la confianza que posee 
el profesor en sus capacidades para la planificación de la enseñanza a partir de sus 
juicios declarados y constatados por los observadores clave en las observaciones a 
cada miembro de los Grupos focales (ver tabla III.80).  
En los grupos profesorales G1 y G2 se pueden percibir los acuerdos en sus 
creencias de autoeficacia para planificar como evidencia del trabajo académico, los 
cuales se reflejan en acciones para socializar el plan de trabajo, dar a conocer los 
temas, actividades y formas de evaluación a desarrollar y describir la programación 
de cada clase. Por el contrario, se pueden percibir diferencias entre los grupos G1 y 
G2. Para el profesorado del grupo G1, las creencias de autoeficacia para planificar el 
trabajo académico se reflejan en las estrategias didácticas para dar a conocer los 
lineamientos y directrices del espacio académico o materia, describir los contenidos 
programáticos, organizar y sistematizar los temas semestralmente, programar el 
contacto de la realidad con el trabajo académico del estudiante y organizar las formas 
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creencias de autoeficacia para planificar como evidencia del trabajo académico, los 
cuales se reflejan en acciones para socializar el plan de trabajo, dar a conocer los 
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contacto de la realidad con el trabajo académico del estudiante y organizar las formas 
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de evaluación del proceso de aprendizaje. Para el grupo G2, se reflejan en estrategias 
para entregar el “syllabus” - programación académica de la asignatura-, dar a conocer 
el tema, las actividades y la bibliografía por cada tema, entregar el primer día de 
clases el cronograma de actividades para todo el semestre, definir el porcentaje para 
las pruebas, los trabajos y las evaluaciones, definir horas de clase y fechas de 
terminación del programa (ver tabla III.80). Por tanto, con la planificación de la 
enseñanza como evidencia del trabajo académico el profesor transforma el currículo 
según su conocimiento práctico y lo relaciona con el contexto académico 
correspondiente, además demuestran que siguen el modelo de un syllabus con 
diferentes estrategias de planificación. 
Tabla III.80. Autoeficacia y estrategias de planificación como evidencia del trabajo académico 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS DE PLANIFICACION COMO EVIDENCIA DEL TRABAJO 
ACADEMICO (P.E.T.A.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Planifican sus actividades teniendo en 
cuenta el grupo a trabajar y las temáticas, 
les motivan para contrastar la teoría con 
la realidad y generan procesos que 
facilitan una evaluación continua y 
proactiva… (Anexo VII.7.4.3.1/ 
G1EUTN, P1) 
El docente da a conocer su plan de 
trabajo, de manera clara y detallada, 
presenta la programación semestral y de 
cada clase, así como también la 
evaluación… (Anexo 
VII.7.4.3.1/G1GUUTN,P1) 
 
…La planificación se desarrolla desde la socialización del plan de trabajo al inicio 
del semestre,  se describe la programación de cada clase y la forma  de evaluación es 
un proceso organizado y sistemático donde el docente da a conocer la planeación al 
inicio de la clase… (Anexo VII.7.4.3.1/G1GUEUTN, P1, 2) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Previamente una planificación, yo, la uso 
dependiendo de lo que deseo obtener, 
empiezo recordando lo que se ha 
discutido anteriormente, para establecer 
relación entre lo que se conoce y lo que 
posiblemente será aprendido. (Anexo 
VII.7.4.3.2/ G1GUUTN,P2) 
Los docentes dan a conocer el plan de 
trabajo donde se muestra la forma cómo 
van a ser evaluados y los temas a 
desarrollar durante todo el año… El 
docente entrega el cronograma de 
actividades para todo el semestre el 
primer día de clases, da a conocer la 
bibliografía, el método de evaluación y 
el puntaje que va a designar para 
pruebas, trabajos y evaluaciones. 
 
 (Anexo VII.7.4.3.2/ G2GUUTN, P1, 3) 
… la planificación para los docentes es una herramienta que permite dar a conocer 
el plan de trabajo donde se muestra la forma de evaluación y los temas a desarrollar 
durante todo el año académico y como resultado de la planificación se da el 
desarrollo de la clase… (Anexo VII.7.4.3.2/ G2GUEUTN, P1) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Con todo esto, para esta subvariable se puede deducir que respecto a la 
proporción en que los profesores se sienten capaces de usar estrategias para la 
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de evaluación del proceso de aprendizaje. Para el grupo G2, se reflejan en estrategias 
para entregar el “syllabus” - programación académica de la asignatura-, dar a conocer 
el tema, las actividades y la bibliografía por cada tema, entregar el primer día de 
clases el cronograma de actividades para todo el semestre, definir el porcentaje para 
las pruebas, los trabajos y las evaluaciones, definir horas de clase y fechas de 
terminación del programa (ver tabla III.80). Por tanto, con la planificación de la 
enseñanza como evidencia del trabajo académico el profesor transforma el currículo 
según su conocimiento práctico y lo relaciona con el contexto académico 
correspondiente, además demuestran que siguen el modelo de un syllabus con 
diferentes estrategias de planificación. 
Tabla III.80. Autoeficacia y estrategias de planificación como evidencia del trabajo académico 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS DE PLANIFICACION COMO EVIDENCIA DEL TRABAJO 
ACADEMICO (P.E.T.A.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Planifican sus actividades teniendo en 
cuenta el grupo a trabajar y las temáticas, 
les motivan para contrastar la teoría con 
la realidad y generan procesos que 
facilitan una evaluación continua y 
proactiva… (Anexo VII.7.4.3.1/ 
G1EUTN, P1) 
El docente da a conocer su plan de 
trabajo, de manera clara y detallada, 
presenta la programación semestral y de 
cada clase, así como también la 
evaluación… (Anexo 
VII.7.4.3.1/G1GUUTN,P1) 
 
…La planificación se desarrolla desde la socialización del plan de trabajo al inicio 
del semestre,  se describe la programación de cada clase y la forma  de evaluación es 
un proceso organizado y sistemático donde el docente da a conocer la planeación al 
inicio de la clase… (Anexo VII.7.4.3.1/G1GUEUTN, P1, 2) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Previamente una planificación, yo, la uso 
dependiendo de lo que deseo obtener, 
empiezo recordando lo que se ha 
discutido anteriormente, para establecer 
relación entre lo que se conoce y lo que 
posiblemente será aprendido. (Anexo 
VII.7.4.3.2/ G1GUUTN,P2) 
Los docentes dan a conocer el plan de 
trabajo donde se muestra la forma cómo 
van a ser evaluados y los temas a 
desarrollar durante todo el año… El 
docente entrega el cronograma de 
actividades para todo el semestre el 
primer día de clases, da a conocer la 
bibliografía, el método de evaluación y 
el puntaje que va a designar para 
pruebas, trabajos y evaluaciones. 
 
 (Anexo VII.7.4.3.2/ G2GUUTN, P1, 3) 
… la planificación para los docentes es una herramienta que permite dar a conocer 
el plan de trabajo donde se muestra la forma de evaluación y los temas a desarrollar 
durante todo el año académico y como resultado de la planificación se da el 
desarrollo de la clase… (Anexo VII.7.4.3.2/ G2GUEUTN, P1) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Con todo esto, para esta subvariable se puede deducir que respecto a la 
proporción en que los profesores se sienten capaces de usar estrategias para la 
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planificación de la enseñanza como estrategia dinamizadora de la práctica 
pedagógica (P.E.P.G.) y como evidencia del trabajo académico (P.E.T.A.), en 
general es de un 95.45%. Sin embargo, el 4.55% del total de profesores de los grupos 
focales no constata el uso de estas estrategias en la práctica pedagógica del profesor 
universitario. Aún mejor sobre la relación entre las creencias de autoeficacia de los 
profesores para planificar y el uso que hacen, en términos de frecuencia, se percibe 
que los profesores con autoeficacia alta la hacen evidente completamente dicha 
relación, entre tanto los profesores con baja autoeficacia se estima en un 4.55% que 
no hacen evidente el uso de dichas estrategias en la actividad práctica. Por lo visto 
los profesores universitarios de la UTN se sienten capaces de utilizar distintas 
estrategias para planificar y preparar tareas. En orden de importancia, es la segunda 
de las dimensiones más alta respecto a las demás áreas de la práctica pedagógica (ver 
tabla III.78) y (Figura III.3). 
III.2.1.3.2.2. Subvariable: Implicación en el aprendizaje 
 Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de la 
UTN de los grupos focales (G1 y G2) y constatadas por los observadores clave 
cuando involucran en el aprendizaje a los educandos. En esta fase interactiva 
(durante la enseñanza) según las evidencias coincidentes entre las percepciones de 
profesores y las observaciones de su actividad práctica, surgen dos tópicos (núcleos) 
de sentido: Sentido humano de la implicación en el aula (S.H.I.A.) y características 
de la implicación en la motivación académica (C.I.M.A.), en las que se ejercen 
mayor impacto las creencias de autoeficacia docente. A continuación pasamos a 
revisar su caracterización y esquematización, a partir de evidencias constatadas, sus 
puntos comunes, sus diferencias y el efecto en los profesores con alta autoeficacia 
(G1) y baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.3.2.2.1. Tópico de significado: Sentido humano de la 
implicación en el aprendizaje  (S.H.I.A.)  
El sentido humano de la implicación en el aprendizaje por parte de los 
docentes se percibe a partir de las creencias de autoeficacia para comprometer a los 
educandos, promover una buena disposición y motivar en el proceso de aprendizaje 
con calidez humana, esto puede evidenciarse desde los juicios asumidos por los 
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profesores y visualizados por los observadores de los Grupos focales (ver tabla 
III.81):  
Tabla III.81. Autoeficacia y estrategias del sentido humano de la implicación en el aprendizaje 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS DEL SENTIDO HUMANO DE LA IMPLICACIÓN EN EL 
APRENDIZAJE  (S.H.I.A) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
…necesitamos trabajar en el aula 
reflexionar que necesitamos cada día 
enfrentarnos a un mundo más 
novedoso, necesitamos pasar de una 
disciplina impositiva a una 
inteligente… (Anexo VII.7.4.3.1/ 
G1EUTN, P4) 
El docente promueve la participación, el 
dialoga con todos los integrantes si hay 
dudas se aclaran y si hay correcciones se 
realizan…a través de una sonrisa es 
amigable, cordial, alegre, permite 
conversar con ella sin obstaculizar la 
conversación…(Anexo VII.7.4.3.1/ 
G1GUUTN, P17,19) 
 
…en la dimensión implicación emplean expresiones faciales como la sonrisa, 
acciones como mostrarse amigables, cordiales y alegres; actitudes que permiten el 
desarrollo de  una conversación sin barreras…  (Anexo VII.7.4.3.1/G1GUEUTN, 
P19) 
G2 
BAJA autoeficacia 
El profesor más amigo para lograr ese 
objetivo porque si se empieza a odiar al 
profesor ni se diga a la materia (Anexo 
VII.7.4.3.2/ G2EUTN, P8) 
El docente dialoga y comparte 
experiencias personales que permiten la 
reflexión, así mismo se sale un instante del 
tema para conversar sobre la realidad 
permitiendo la opinión de los 
alumnos…genera…confianza… 
…manifiesta un cambio de actitud hacia 
los estudiantes mostrándose un poco más 
asequible y flexible  (Anexo VII.7.4.3.2/ 
G2GUUTN, P 17,18,19) 
Para implicar al estudiante en el aprendizaje el docente “solicita participación al 
azar, desde ahí retroalimenta y clarifica dudas “empleando el método 
constructivista …(Anexo VII.7.4.3.2/G2GUEUTN,P12) 
 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En el profesorado de los grupos G1 y G2 se observan los siguientes acuerdos 
en su capacidad percibida para implicar en el aprendizaje al estudiante con sentido 
humano como: permitir una conversación sin barreras, crear espacios de diálogo y 
generar la motivación y reflexión en el trabajo académico del estudiante. Para el 
grupo de profesores G1, las acciones utilizadas y constatadas se refieren a expresar 
estrategias amigables, mostrar seguridad, comprensión, cordialidad y alegría, 
emplear expresiones faciales como la sonrisa, promover un ambiente de calma y 
armonía, amabilidad y respeto, promulgar valores como el respeto para interactuar 
entre compañeros, procurar que los estudiantes aprendan, brindar confianza para 
preguntar y expresar las ideas, pensamientos y sentimientos con tranquilidad y 
libertad. Mientras que para el grupo de profesores G2, se refleja en dar ejemplos de 
la vida cotidiana, generar compromiso y resolver dudas, emplear el método 
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profesores y visualizados por los observadores de los Grupos focales (ver tabla 
III.81):  
Tabla III.81. Autoeficacia y estrategias del sentido humano de la implicación en el aprendizaje 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS DEL SENTIDO HUMANO DE LA IMPLICACIÓN EN EL 
APRENDIZAJE  (S.H.I.A) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
…necesitamos trabajar en el aula 
reflexionar que necesitamos cada día 
enfrentarnos a un mundo más 
novedoso, necesitamos pasar de una 
disciplina impositiva a una 
inteligente… (Anexo VII.7.4.3.1/ 
G1EUTN, P4) 
El docente promueve la participación, el 
dialoga con todos los integrantes si hay 
dudas se aclaran y si hay correcciones se 
realizan…a través de una sonrisa es 
amigable, cordial, alegre, permite 
conversar con ella sin obstaculizar la 
conversación…(Anexo VII.7.4.3.1/ 
G1GUUTN, P17,19) 
 
…en la dimensión implicación emplean expresiones faciales como la sonrisa, 
acciones como mostrarse amigables, cordiales y alegres; actitudes que permiten el 
desarrollo de  una conversación sin barreras…  (Anexo VII.7.4.3.1/G1GUEUTN, 
P19) 
G2 
BAJA autoeficacia 
El profesor más amigo para lograr ese 
objetivo porque si se empieza a odiar al 
profesor ni se diga a la materia (Anexo 
VII.7.4.3.2/ G2EUTN, P8) 
El docente dialoga y comparte 
experiencias personales que permiten la 
reflexión, así mismo se sale un instante del 
tema para conversar sobre la realidad 
permitiendo la opinión de los 
alumnos…genera…confianza… 
…manifiesta un cambio de actitud hacia 
los estudiantes mostrándose un poco más 
asequible y flexible  (Anexo VII.7.4.3.2/ 
G2GUUTN, P 17,18,19) 
Para implicar al estudiante en el aprendizaje el docente “solicita participación al 
azar, desde ahí retroalimenta y clarifica dudas “empleando el método 
constructivista …(Anexo VII.7.4.3.2/G2GUEUTN,P12) 
 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En el profesorado de los grupos G1 y G2 se observan los siguientes acuerdos 
en su capacidad percibida para implicar en el aprendizaje al estudiante con sentido 
humano como: permitir una conversación sin barreras, crear espacios de diálogo y 
generar la motivación y reflexión en el trabajo académico del estudiante. Para el 
grupo de profesores G1, las acciones utilizadas y constatadas se refieren a expresar 
estrategias amigables, mostrar seguridad, comprensión, cordialidad y alegría, 
emplear expresiones faciales como la sonrisa, promover un ambiente de calma y 
armonía, amabilidad y respeto, promulgar valores como el respeto para interactuar 
entre compañeros, procurar que los estudiantes aprendan, brindar confianza para 
preguntar y expresar las ideas, pensamientos y sentimientos con tranquilidad y 
libertad. Mientras que para el grupo de profesores G2, se refleja en dar ejemplos de 
la vida cotidiana, generar compromiso y resolver dudas, emplear el método 
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constructivista y crear ambientes de discusión (ver tabla III.81). Como se ve, se 
puede deducir que la capacidad percibida de los profesores con alta autoeficacia para 
implicar o involucrar en el aprendizaje con sentido humano se evidencia por mostrar 
seguridad, ser comprensibles, cordiales, alegres, amigables, brindar confianza para 
preguntar y expresar las ideas, pensamientos y sentimientos con tranquilidad y 
libertad, y promulgar los valores como el respeto para interactuar con los estudiantes. 
Para los profesores con baja autoeficacia perciben que comprometer al estudiante en 
su aprendizaje es necesario usar el enfoque constructivista y crear ambientes 
apropiados de aprendizaje.  
III.2.1.3.2.2.2. Tópico de significado: Características de la 
implicación en la motivación académica 
(C.I.M.A.)  
Las características de la implicación en el aprendizaje para la motivación 
académica por parte de los docentes se observa a partir de su capacidad percibida 
para promover el compromiso de los educandos, favorecer el uso de las nuevas 
tecnologías, promover una buena disposición y motivación en el proceso de 
aprendizaje, que constatados desde los juicios asumidos por los profesores y desde la 
percepción de los observadores al profesorado de los Grupos focales (ver tabla 
III.82).  
 En el grupo profesoral G1 y G2 los consensos que se pueden percibir en las 
creencias de autoeficacia para la implicación en la motivación académica tienen que 
ver con la capacidad del profesorado para hacer clases participativas a partir de 
trabajos individual y grupal y realizar ejercicios prácticos. Para el profesorado del 
grupo G1, las estrategias didácticas constatadas que utilizan se refieren a buscar 
eficacia en la resolución de problemas, promover preguntas analíticas, 
argumentativas y reflexivas, usar estrategias de aprendizaje mediante debates, 
exposiciones, aportes personales, construir conocimiento y aportar ideas, crear un 
buen nivel de aprendizaje y empatía,  impulsar el desarrollo intelectual, motivándolos 
a los educandos a profundizar, dominar y analizar los temas tratados en clase. Para  
los profesores del grupo G2, realizar preguntas constantes en el transcurso de la 
clase, generar interacción y resolver inquietudes, promover espacios de participación, 
retroalimentación y clarificación de dudas, emplear el método constructivista, 
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constructivista y crear ambientes de discusión (ver tabla III.81). Como se ve, se 
puede deducir que la capacidad percibida de los profesores con alta autoeficacia para 
implicar o involucrar en el aprendizaje con sentido humano se evidencia por mostrar 
seguridad, ser comprensibles, cordiales, alegres, amigables, brindar confianza para 
preguntar y expresar las ideas, pensamientos y sentimientos con tranquilidad y 
libertad, y promulgar los valores como el respeto para interactuar con los estudiantes. 
Para los profesores con baja autoeficacia perciben que comprometer al estudiante en 
su aprendizaje es necesario usar el enfoque constructivista y crear ambientes 
apropiados de aprendizaje.  
III.2.1.3.2.2.2. Tópico de significado: Características de la 
implicación en la motivación académica 
(C.I.M.A.)  
Las características de la implicación en el aprendizaje para la motivación 
académica por parte de los docentes se observa a partir de su capacidad percibida 
para promover el compromiso de los educandos, favorecer el uso de las nuevas 
tecnologías, promover una buena disposición y motivación en el proceso de 
aprendizaje, que constatados desde los juicios asumidos por los profesores y desde la 
percepción de los observadores al profesorado de los Grupos focales (ver tabla 
III.82).  
 En el grupo profesoral G1 y G2 los consensos que se pueden percibir en las 
creencias de autoeficacia para la implicación en la motivación académica tienen que 
ver con la capacidad del profesorado para hacer clases participativas a partir de 
trabajos individual y grupal y realizar ejercicios prácticos. Para el profesorado del 
grupo G1, las estrategias didácticas constatadas que utilizan se refieren a buscar 
eficacia en la resolución de problemas, promover preguntas analíticas, 
argumentativas y reflexivas, usar estrategias de aprendizaje mediante debates, 
exposiciones, aportes personales, construir conocimiento y aportar ideas, crear un 
buen nivel de aprendizaje y empatía,  impulsar el desarrollo intelectual, motivándolos 
a los educandos a profundizar, dominar y analizar los temas tratados en clase. Para  
los profesores del grupo G2, realizar preguntas constantes en el transcurso de la 
clase, generar interacción y resolver inquietudes, promover espacios de participación, 
retroalimentación y clarificación de dudas, emplear el método constructivista, 
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desarrollar trabajo independiente e investigaciones en casa, posibilitar ambientes de 
discusión y posibilitar vínculos afectivos que motiven al estudiante (ver tabla III.82).  
Por consiguiente, se percibe que para los profesores las estrategias didácticas 
que favorecen las creencias de autoeficacia para la implicación en la motivación 
académica se reflejan en fomentar espacios de participación, retroalimentación, 
diálogo, afectividad, reflexión, argumentación, contra-argumentación, formulación 
de preguntas y utilizar estrategias pedagógicas constructivistas. 
Tabla III.82. Autoeficacia y estrategias de la implicación para la motivación académica 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS EN LAS CARACTERISTICAS DE LA IMPLICACION 
PARA LA MOTIVACION ACADEMICA (C.I.M.A.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Necesitamos pasar de una disciplina 
impositiva a una inteligente… sobre esto 
ellos reflexionan y lo más importante el 
aporte del estudiante, sus construcciones 
se les graban para siempre  
 (Anexo VII.7.4.3.1/ G1EUTN, P4) 
 
……La docente se muestra segura de sus 
conocimientos y los trasmite de una 
manera confiable… crea en el aula un 
ambiente de calma y armonía  con gestos 
de alegría y seguridad…motiva al 
estudiante a la reflexión y se acerca al 
estudiante de una forma respetuosa… 
(Anexo VII.7.4.3.1/ 
G1GUUTN,P18,20,21) 
…hace las clases muy participativas, realiza ejercicios prácticos, comprueba el nivel 
de aprendizaje logrando  Que el estudiante se sienta eficaz para resolver todos los 
problemas… lograr la implicación del estudiante en su proceso de aprendizaje 
entrega un  texto en donde se presentan preguntas analíticas, argumentativas y 
reflexivas. 
 (Anexo VII.7.4.3.1/G1GUEUTN,P6, 12) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Prácticamente usamos el método 
constructivista es decir, organizamos 
grupos y donde es importante la 
participación… (Anexo VII.7.4.3.2/ 
G2EUTN,P11) 
…genera confianza mediante la escucha 
activa, las competencias personales y 
profesionales… (Anexo VII.7.4.3.2/ 
G2GUUTN,P18) 
Por medio de la participación de los estudiantes  y a través de preguntas constantes 
en el transcurso de la clase ó  realizando algún tipo de actividad de motivación antes 
de cada exposición… (Anexo VII.7.4.3.2/ G2GUEUTN,P9) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En suma, en esta subvariable se encuentra que los profesores se sienten 
capaces de utilizar estrategias para la implicación del aprendizaje con sentido 
humano (S.H.I.A.) y que influye en la motivación académica (C.I.M.A.) en un 
96.59% de relación entre sus creencias de autoeficacia y el uso que hacen de ellas, y 
en un 3.41% no se evidencia ninguna relación. Además, se observa que con el uso de 
dichas estrategias la percepción de eficacia percibida es más frecuente y se constata 
en el grupo focal G2 con un 51.14%, mientras que en el grupo focal G1 tiene un uso 
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desarrollar trabajo independiente e investigaciones en casa, posibilitar ambientes de 
discusión y posibilitar vínculos afectivos que motiven al estudiante (ver tabla III.82).  
Por consiguiente, se percibe que para los profesores las estrategias didácticas 
que favorecen las creencias de autoeficacia para la implicación en la motivación 
académica se reflejan en fomentar espacios de participación, retroalimentación, 
diálogo, afectividad, reflexión, argumentación, contra-argumentación, formulación 
de preguntas y utilizar estrategias pedagógicas constructivistas. 
Tabla III.82. Autoeficacia y estrategias de la implicación para la motivación académica 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS EN LAS CARACTERISTICAS DE LA IMPLICACION 
PARA LA MOTIVACION ACADEMICA (C.I.M.A.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Necesitamos pasar de una disciplina 
impositiva a una inteligente… sobre esto 
ellos reflexionan y lo más importante el 
aporte del estudiante, sus construcciones 
se les graban para siempre  
 (Anexo VII.7.4.3.1/ G1EUTN, P4) 
 
……La docente se muestra segura de sus 
conocimientos y los trasmite de una 
manera confiable… crea en el aula un 
ambiente de calma y armonía  con gestos 
de alegría y seguridad…motiva al 
estudiante a la reflexión y se acerca al 
estudiante de una forma respetuosa… 
(Anexo VII.7.4.3.1/ 
G1GUUTN,P18,20,21) 
…hace las clases muy participativas, realiza ejercicios prácticos, comprueba el nivel 
de aprendizaje logrando  Que el estudiante se sienta eficaz para resolver todos los 
problemas… lograr la implicación del estudiante en su proceso de aprendizaje 
entrega un  texto en donde se presentan preguntas analíticas, argumentativas y 
reflexivas. 
 (Anexo VII.7.4.3.1/G1GUEUTN,P6, 12) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Prácticamente usamos el método 
constructivista es decir, organizamos 
grupos y donde es importante la 
participación… (Anexo VII.7.4.3.2/ 
G2EUTN,P11) 
…genera confianza mediante la escucha 
activa, las competencias personales y 
profesionales… (Anexo VII.7.4.3.2/ 
G2GUUTN,P18) 
Por medio de la participación de los estudiantes  y a través de preguntas constantes 
en el transcurso de la clase ó  realizando algún tipo de actividad de motivación antes 
de cada exposición… (Anexo VII.7.4.3.2/ G2GUEUTN,P9) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En suma, en esta subvariable se encuentra que los profesores se sienten 
capaces de utilizar estrategias para la implicación del aprendizaje con sentido 
humano (S.H.I.A.) y que influye en la motivación académica (C.I.M.A.) en un 
96.59% de relación entre sus creencias de autoeficacia y el uso que hacen de ellas, y 
en un 3.41% no se evidencia ninguna relación. Además, se observa que con el uso de 
dichas estrategias la percepción de eficacia percibida es más frecuente y se constata 
en el grupo focal G2 con un 51.14%, mientras que en el grupo focal G1 tiene un uso 
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más bajo con un 45.45%. Por tanto la percepción de eficacia percibida por parte de 
los profesores universitarios es la más alta respecto a las demás dimensiones de su 
práctica pedagógica cuando se trata de utilizar estrategias para implicar a los 
educandos en el aprendizaje (Tabla III.78) (Figura III.3).  
III.2.1.3.2.3. Subvariable: Interacción y clima en el aula 
 Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) de la UTN y constatadas por los observadores clave 
cuando se refiere a la interacción y clima en el aula. En esta fase interactiva (durante 
la enseñanza) según las evidencias coincidentes entre las percepciones de profesores 
y las observaciones de su actividad práctica, surgen dos tópicos (núcleos) de sentido: 
interacción como medio de atención y acercamiento (I.A.A.) y las acciones que 
favorecen el clima en el aula (A.C.F.C.A.), en las que se ejercen mayor impacto las 
creencias de autoeficacia docente. A continuación pasamos a examinar su 
caracterización y esquematización, a partir de evidencias constatadas, sus puntos 
comunes, sus diferencias y el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y 
baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.3.2.3.1.  Tópico de significado: Interacción como medio 
de atención y acercamiento  (I.A.A.)  
 Al respecto este tópico de significado de la autoeficacia para la interacción 
como medio de atención y acercamiento se refiere a acciones del profesorado que  
centran su atención en los procesos de aprendizaje, puede evidenciarse a partir de los 
juicios asumidos por los profesores y las percepciones de los observadores de los 
Grupo focales (ver tabla III.83). 
 En el grupo profesoral G1 y G2 se pueden evidenciar algunos puntos de vista 
coincidentes acerca de la interacción  como medio de atención y acercamiento a 
partir de acciones que reflejan una actitud de cercanía y asequibilidad con los 
estudiantes, promover la participación e interacción en el aula, proponer otras 
estrategias de enseñanza y aprendizaje y crear un clima positivo en el aula.  Al 
contrario, las diferencias entre los dos grupos de profesores se caracterizan, para el 
profesorado del grupo G1, por estrategias que permiten brindar confianza para poder 
expresar ideas, generar valores, mostrar amabilidad y honestidad, saber escuchar y 
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más bajo con un 45.45%. Por tanto la percepción de eficacia percibida por parte de 
los profesores universitarios es la más alta respecto a las demás dimensiones de su 
práctica pedagógica cuando se trata de utilizar estrategias para implicar a los 
educandos en el aprendizaje (Tabla III.78) (Figura III.3).  
III.2.1.3.2.3. Subvariable: Interacción y clima en el aula 
 Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) de la UTN y constatadas por los observadores clave 
cuando se refiere a la interacción y clima en el aula. En esta fase interactiva (durante 
la enseñanza) según las evidencias coincidentes entre las percepciones de profesores 
y las observaciones de su actividad práctica, surgen dos tópicos (núcleos) de sentido: 
interacción como medio de atención y acercamiento (I.A.A.) y las acciones que 
favorecen el clima en el aula (A.C.F.C.A.), en las que se ejercen mayor impacto las 
creencias de autoeficacia docente. A continuación pasamos a examinar su 
caracterización y esquematización, a partir de evidencias constatadas, sus puntos 
comunes, sus diferencias y el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y 
baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.3.2.3.1.  Tópico de significado: Interacción como medio 
de atención y acercamiento  (I.A.A.)  
 Al respecto este tópico de significado de la autoeficacia para la interacción 
como medio de atención y acercamiento se refiere a acciones del profesorado que  
centran su atención en los procesos de aprendizaje, puede evidenciarse a partir de los 
juicios asumidos por los profesores y las percepciones de los observadores de los 
Grupo focales (ver tabla III.83). 
 En el grupo profesoral G1 y G2 se pueden evidenciar algunos puntos de vista 
coincidentes acerca de la interacción  como medio de atención y acercamiento a 
partir de acciones que reflejan una actitud de cercanía y asequibilidad con los 
estudiantes, promover la participación e interacción en el aula, proponer otras 
estrategias de enseñanza y aprendizaje y crear un clima positivo en el aula.  Al 
contrario, las diferencias entre los dos grupos de profesores se caracterizan, para el 
profesorado del grupo G1, por estrategias que permiten brindar confianza para poder 
expresar ideas, generar valores, mostrar amabilidad y honestidad, saber escuchar y 
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conversar, entre tanto, para el profesorado del grupo G2, perciben que las estrategias 
de interacción  deben promover una didáctica constructivista, flexibilidad, actitudes 
de confianza, respeto y sencillez,  resolver inquietudes y suscitar la reflexión 
personal en el grupo (ver tabla III.83).   
Tabla III.83. Autoeficacia y estrategias de interacción como medio de atención y acercamiento 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS DE INTERACCIÓN COMO MEDIO DE ATENCIÓN Y 
ACERCAMIENTO  (I.A.A.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Yo siempre he tenido la actitud de no 
hacer algo común y corriente en los 
últimos años utilizo el auto-
aprendizaje, que me ha dado buenos 
resultados, trabajo documentos y son  
ellos quienes desarrollan el 
aprendizaje… (AnexoVII.7.4.3.1/ 
G1EUTN, P3) 
…dialoga con todos los integrantes si 
hay dudas se aclaran y si hay 
correcciones se realizan…a través de 
una sonrisa es amigable, cordial, 
alegre, permite conversar con ella sin 
obstaculizar la conversación… 
 (Anexo VII.7.4.3.1/ G1GUUTN,P17, 
19) 
 
 …la creación de un clima positivo en el aula  inicia desde la seguridad que muestra 
el docente de sus conocimientos y la forma como los transmite (Anexo VII.7.4.3.1/ 
G1GUEUTN,P18) 
G2 
BAJA autoeficacia 
desde el constructivismo tratamos de 
dar al estudiante las estrategias para 
que el procese la información y saque 
sus conclusiones…Me gusta mucho 
motivar a los estudiantes antes de 
empezar la clase sobre una idea de la 
reflexión de la vida, de cómo crecer 
como personas, como deben ser 
nuestras actitudes, nuestra forma de ser; 
después de eso desarrollo el tema 
(Anexo VII.7.4.3.2/ G2EUTN,P11, 13) 
…características de su personalidad que 
influyen en el clima de confianza, entre 
ellas se encuentran: sencillez, confianza, 
respeto, actitud abierta y buenos niveles 
de comunicación…(Anexo VII.7.4.3.2/ 
G2GUUTN,P20) 
Mediante la participación… En la interacción y creación de un clima positivo es 
importante destacar que  las estrategias han ido cambiando…  (Anexo VII.7.4.3.2/ 
G2GUEUTN,P9,15 ) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Por consiguiente, se observa que los profesores se sienten más capaces de 
interactuar con los estudiantes cuando se promueve la cercanía, la atención y 
estrategias didácticas con enfoque constructivista, diversidad de modalidades 
pedagógicas, un clima positivo en el aula y promover valores y confianza en el 
grupo. Sin embargo, los profesores con alta o baja autoeficacia le apuestan más al 
sentimiento de eficacia percibida que las creencias de autoeficacia docente para 
interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje.  
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conversar, entre tanto, para el profesorado del grupo G2, perciben que las estrategias 
de interacción  deben promover una didáctica constructivista, flexibilidad, actitudes 
de confianza, respeto y sencillez,  resolver inquietudes y suscitar la reflexión 
personal en el grupo (ver tabla III.83).   
Tabla III.83. Autoeficacia y estrategias de interacción como medio de atención y acercamiento 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS DE INTERACCIÓN COMO MEDIO DE ATENCIÓN Y 
ACERCAMIENTO  (I.A.A.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Yo siempre he tenido la actitud de no 
hacer algo común y corriente en los 
últimos años utilizo el auto-
aprendizaje, que me ha dado buenos 
resultados, trabajo documentos y son  
ellos quienes desarrollan el 
aprendizaje… (AnexoVII.7.4.3.1/ 
G1EUTN, P3) 
…dialoga con todos los integrantes si 
hay dudas se aclaran y si hay 
correcciones se realizan…a través de 
una sonrisa es amigable, cordial, 
alegre, permite conversar con ella sin 
obstaculizar la conversación… 
 (Anexo VII.7.4.3.1/ G1GUUTN,P17, 
19) 
 
 …la creación de un clima positivo en el aula  inicia desde la seguridad que muestra 
el docente de sus conocimientos y la forma como los transmite (Anexo VII.7.4.3.1/ 
G1GUEUTN,P18) 
G2 
BAJA autoeficacia 
desde el constructivismo tratamos de 
dar al estudiante las estrategias para 
que el procese la información y saque 
sus conclusiones…Me gusta mucho 
motivar a los estudiantes antes de 
empezar la clase sobre una idea de la 
reflexión de la vida, de cómo crecer 
como personas, como deben ser 
nuestras actitudes, nuestra forma de ser; 
después de eso desarrollo el tema 
(Anexo VII.7.4.3.2/ G2EUTN,P11, 13) 
…características de su personalidad que 
influyen en el clima de confianza, entre 
ellas se encuentran: sencillez, confianza, 
respeto, actitud abierta y buenos niveles 
de comunicación…(Anexo VII.7.4.3.2/ 
G2GUUTN,P20) 
Mediante la participación… En la interacción y creación de un clima positivo es 
importante destacar que  las estrategias han ido cambiando…  (Anexo VII.7.4.3.2/ 
G2GUEUTN,P9,15 ) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Por consiguiente, se observa que los profesores se sienten más capaces de 
interactuar con los estudiantes cuando se promueve la cercanía, la atención y 
estrategias didácticas con enfoque constructivista, diversidad de modalidades 
pedagógicas, un clima positivo en el aula y promover valores y confianza en el 
grupo. Sin embargo, los profesores con alta o baja autoeficacia le apuestan más al 
sentimiento de eficacia percibida que las creencias de autoeficacia docente para 
interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje.  
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III.2.1.3.2.3.2. Tópico de significado: las acciones que 
favorecen el clima en el aula  (A.C.F.C.A.) 
 Las acciones que favorecen el clima en el aula están compuestas por las 
estrategias para el manejo del tema,  el ambiente de diálogo, la comunicación 
asertiva y de respeto al educando, el estado de ánimo y de comportamiento 
apropiado, que permita comprender claramente las explicaciones y reducir la 
resistencia,  lograr mayor flexibilidad y accesibilidad al conocimiento compartido, 
puede constatarse a partir de los juicios asumidos por los profesores y las 
percepciones de los observadores de los Grupo focales (ver tabla III.84): 
Tabla III.84. Autoeficacia y las acciones que favorecen el clima en el aula 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
LAS ACCIONES QUE FAVORECEN EL CLIMA EN EL AULA  (A.C.F.C.A) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
“utilizo el auto-aprendizaje, que me ha dado 
buenos resultados, trabajo documentos y son  
ellos quienes desarrollan el aprendizaje.  
Desarrollar en ellos la capacidad de consulta 
entender y de aprender”… 
(Anexo VII.7.4.3.1/ G1EUTN, P3) 
…dialoga con todos los integrantes si hay dudas 
se aclaran y si hay correcciones se realizan…a 
través de una sonrisa es amigable, cordial, alegre, 
permite conversar con ella sin obstaculizar la 
conversación… …El docente motiva al 
estudiante a la reflexión y se acerca al estudiante 
de una forma respetuosa.  (Anexo VII.7.4.3.1/ 
G1GUUTN,P17,19,21) 
…un clima positivo en el aula  inicia desde la seguridad que muestra el docente de sus 
conocimientos y la forma como los transmite…emplean expresiones faciales como la sonrisa, 
acciones como mostrarse amigables, cordiales y alegres… (Anexo VII.7.4.3.1/ 
G2GUEUTN,P18,19) 
G2 
BAJA autoeficacia 
…Me gusta mucho motivar a los estudiantes 
antes de empezar la clase sobre una idea de la 
reflexión de la vida, de cómo crecer como 
personas, como deben ser nuestras actitudes, 
nuestra forma de ser; después de eso desarrollo 
el tema (Anexo VII.7.4.3.2/ G2EUTN,P13) 
Características de su personalidad que influyen 
en el clima de confianza, entre ellas se 
encuentran: sencillez, confianza, respeto, actitud 
abierta y buenos niveles de comunicación… 
(Anexo VII.7.4.3.2/ G2GUUTN,P20) 
…Para la interacción y creación de un clima positivo en el aula, es importante comprender que la 
pedagogía y la didáctica han cambiado,  el docente en las clases realiza ejemplos prácticos, 
desarrolla talleres grupales, pidiendo ejemplos de la vida cotidiana  con el fin de generar 
interacción y resolver inquietudes (Anexo VII.7.4.3.2/ G2GUEUTN,P10) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En los grupos profesorales G1 y G2 se observan algunas similitudes en 
referencia a la capacidad del profesor para asumir estrategias que favorecen el clima 
en el aula como: actitudes de amabilidad y confianza hacia los estudiantes, actitud 
positiva, seguridad y confianza con el conocimiento y actitud de alegría. Los 
profesores G1 con alta autoeficacia muestran que las acciones que favorecen el clima 
en el aula son las actitudes de cordialidad, manifestar alegría en la interacción, 
conversar sin barreras, brindar confianza, preocuparse por el aprendizaje, y crear 
DESCRIPCIÓN Y RESULTADOS DE LOS ANÁLISIS DE LAS UNIDADES COMPARATIVAS       599 
 
 
III.2.1.3.2.3.2. Tópico de significado: las acciones que 
favorecen el clima en el aula  (A.C.F.C.A.) 
 Las acciones que favorecen el clima en el aula están compuestas por las 
estrategias para el manejo del tema,  el ambiente de diálogo, la comunicación 
asertiva y de respeto al educando, el estado de ánimo y de comportamiento 
apropiado, que permita comprender claramente las explicaciones y reducir la 
resistencia,  lograr mayor flexibilidad y accesibilidad al conocimiento compartido, 
puede constatarse a partir de los juicios asumidos por los profesores y las 
percepciones de los observadores de los Grupo focales (ver tabla III.84): 
Tabla III.84. Autoeficacia y las acciones que favorecen el clima en el aula 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
LAS ACCIONES QUE FAVORECEN EL CLIMA EN EL AULA  (A.C.F.C.A) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
“utilizo el auto-aprendizaje, que me ha dado 
buenos resultados, trabajo documentos y son  
ellos quienes desarrollan el aprendizaje.  
Desarrollar en ellos la capacidad de consulta 
entender y de aprender”… 
(Anexo VII.7.4.3.1/ G1EUTN, P3) 
…dialoga con todos los integrantes si hay dudas 
se aclaran y si hay correcciones se realizan…a 
través de una sonrisa es amigable, cordial, alegre, 
permite conversar con ella sin obstaculizar la 
conversación… …El docente motiva al 
estudiante a la reflexión y se acerca al estudiante 
de una forma respetuosa.  (Anexo VII.7.4.3.1/ 
G1GUUTN,P17,19,21) 
…un clima positivo en el aula  inicia desde la seguridad que muestra el docente de sus 
conocimientos y la forma como los transmite…emplean expresiones faciales como la sonrisa, 
acciones como mostrarse amigables, cordiales y alegres… (Anexo VII.7.4.3.1/ 
G2GUEUTN,P18,19) 
G2 
BAJA autoeficacia 
…Me gusta mucho motivar a los estudiantes 
antes de empezar la clase sobre una idea de la 
reflexión de la vida, de cómo crecer como 
personas, como deben ser nuestras actitudes, 
nuestra forma de ser; después de eso desarrollo 
el tema (Anexo VII.7.4.3.2/ G2EUTN,P13) 
Características de su personalidad que influyen 
en el clima de confianza, entre ellas se 
encuentran: sencillez, confianza, respeto, actitud 
abierta y buenos niveles de comunicación… 
(Anexo VII.7.4.3.2/ G2GUUTN,P20) 
…Para la interacción y creación de un clima positivo en el aula, es importante comprender que la 
pedagogía y la didáctica han cambiado,  el docente en las clases realiza ejemplos prácticos, 
desarrolla talleres grupales, pidiendo ejemplos de la vida cotidiana  con el fin de generar 
interacción y resolver inquietudes (Anexo VII.7.4.3.2/ G2GUEUTN,P10) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En los grupos profesorales G1 y G2 se observan algunas similitudes en 
referencia a la capacidad del profesor para asumir estrategias que favorecen el clima 
en el aula como: actitudes de amabilidad y confianza hacia los estudiantes, actitud 
positiva, seguridad y confianza con el conocimiento y actitud de alegría. Los 
profesores G1 con alta autoeficacia muestran que las acciones que favorecen el clima 
en el aula son las actitudes de cordialidad, manifestar alegría en la interacción, 
conversar sin barreras, brindar confianza, preocuparse por el aprendizaje, y crear 
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ambientes de calma y armonía. Mientras que para los profesores del grupo G2, las 
acciones que se destacan son: abrir espacios de diálogo, motivar la reflexión en clase, 
mostrar asequibilidad y flexibilidad, tener actitudes de confianza, respeto y sencillez, 
resolver inquietudes y trabajar con un conocimiento práctico (ver tabla III.84). 
 De lo anterior se puede explicar que las diversas estrategias que reflejan la 
capacidad de eficacia docente para favorecer el clima en el aula son: mostrar 
seguridad al compartir los saberes y conocimientos, motivar el desarrollo intelectual 
del estudiante, procurar el aprendizaje de los estudiantes, desarrollar procesos de 
flexibilidad, comunicación y sentido de escucha, favorecer la expresión de ideas con 
tranquilidad y libertad, utilizar la reflexión en las clases, motivar a los estudiantes, 
crear un ambiente de calma y armonía, y formar en valores. 
En general, en esta subvariable se puede entender que las estrategias que 
favorecen la autoeficacia para la interacción (I.A.A.) y el clima en el aula 
(A.C.F.C.A.) por parte del profesorado en relación con el uso que hacen en sus aulas 
de clase, en términos de frecuencia, es de un 85.23%, mientras que el 14.77% no 
evidencia el uso de dichas estrategias, del cual el 0% representa al profesorado con 
alta autoeficacia y el 14.77% al profesorado con baja autoeficacia. De otro lado, se 
destaca que aunque el profesorado con baja autoeficacia privilegia el uso de 
estrategias que favorecen la interacción y el clima en el aula, en un alto porcentaje, 
no se evidencian acciones relacionadas con lo que realmente piensan (Tabla III.78) y 
(Figura III.3). Cabe destacar que esta dimensión de la práctica pedagógica ocupa una 
puntuación baja con respecto a las otras dimensiones.   
III.2.1.3.2.4.  Subvariable: Evaluación del aprendizaje 
 Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) de la UTN y constatadas por los observadores clave 
cuando evalúan el aprendizaje. En esta fase postactiva (después de la enseñanza) 
según las evidencias coincidentes entre las percepciones de profesores y las 
observaciones de su actividad práctica, surgen dos tópicos (núcleos) de sentido: los 
propósitos de la evaluación  (P.D.E.) y los beneficios de la evaluación (B.D.L.E.) en 
las que se ejercen mayor impacto las creencias de autoeficacia docente. A 
continuación se pasa a revisar su caracterización y esquematización, a partir de 
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ambientes de calma y armonía. Mientras que para los profesores del grupo G2, las 
acciones que se destacan son: abrir espacios de diálogo, motivar la reflexión en clase, 
mostrar asequibilidad y flexibilidad, tener actitudes de confianza, respeto y sencillez, 
resolver inquietudes y trabajar con un conocimiento práctico (ver tabla III.84). 
 De lo anterior se puede explicar que las diversas estrategias que reflejan la 
capacidad de eficacia docente para favorecer el clima en el aula son: mostrar 
seguridad al compartir los saberes y conocimientos, motivar el desarrollo intelectual 
del estudiante, procurar el aprendizaje de los estudiantes, desarrollar procesos de 
flexibilidad, comunicación y sentido de escucha, favorecer la expresión de ideas con 
tranquilidad y libertad, utilizar la reflexión en las clases, motivar a los estudiantes, 
crear un ambiente de calma y armonía, y formar en valores. 
En general, en esta subvariable se puede entender que las estrategias que 
favorecen la autoeficacia para la interacción (I.A.A.) y el clima en el aula 
(A.C.F.C.A.) por parte del profesorado en relación con el uso que hacen en sus aulas 
de clase, en términos de frecuencia, es de un 85.23%, mientras que el 14.77% no 
evidencia el uso de dichas estrategias, del cual el 0% representa al profesorado con 
alta autoeficacia y el 14.77% al profesorado con baja autoeficacia. De otro lado, se 
destaca que aunque el profesorado con baja autoeficacia privilegia el uso de 
estrategias que favorecen la interacción y el clima en el aula, en un alto porcentaje, 
no se evidencian acciones relacionadas con lo que realmente piensan (Tabla III.78) y 
(Figura III.3). Cabe destacar que esta dimensión de la práctica pedagógica ocupa una 
puntuación baja con respecto a las otras dimensiones.   
III.2.1.3.2.4.  Subvariable: Evaluación del aprendizaje 
 Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) de la UTN y constatadas por los observadores clave 
cuando evalúan el aprendizaje. En esta fase postactiva (después de la enseñanza) 
según las evidencias coincidentes entre las percepciones de profesores y las 
observaciones de su actividad práctica, surgen dos tópicos (núcleos) de sentido: los 
propósitos de la evaluación  (P.D.E.) y los beneficios de la evaluación (B.D.L.E.) en 
las que se ejercen mayor impacto las creencias de autoeficacia docente. A 
continuación se pasa a revisar su caracterización y esquematización, a partir de 
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evidencias constatadas, sus puntos comunes, sus diferencias y el efecto en los 
profesores con alta autoeficacia (G1) y baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.3.2.4.1. Tópico de significado: los propósitos de la 
Evaluación  (P.D.E.)  
 Se reconoce que la evaluación es una herramienta útil para la formación, muy 
utilizada por los docentes y se puede encaminar según los propósitos que persiga, 
favorece la retroalimentación mutua y la complementación de las temáticas. Por ser 
la evaluación un proceso permanente permite revisar cada nuevo tema, analizarlo y  
retroalimentarlo, lo cual puede constatarse a partir de los juicios asumidos por los 
profesores y la visualización de los observadores a los Grupo focales (ver tabla 
III.85): 
Tabla III.85. Autoeficacia y estrategias de los propósitos de la evaluación 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
LOS PROPÓSITOS DE LA EVALUACIÓN  (P.D.E.)  
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Con el fin de orientar al estudiante y 
llevarlos a la realidad dándose un 
trabajo interactivo, estimular al 
estudiante y evaluar los aprendizajes. 
Siento que hay un buen nivel de 
aprendizaje y empatía… (Anexo 
VII.7.4.3.1/ G1EUTN, P5) 
 
…Emplea evaluaciones, pregunta a los 
estudiantes al final ó al transcurso de la 
clase para constatar el grado de 
aprendizaje de los estudiantes…se aplicar 
lo aprendido en casos prácticos…evalúa 
en forma permanente proyectando al 
estudiante a   mejorar conocimientos y 
explotar nuestras habilidades y destrezas 
en la práctica…… (Anexo VII.7.4.3.1/ 
G1GUUTN,P31,32,36) 
Emplea estrategias didácticas como mesas redondas… guías de de trabajo que han 
permitido desarrollar competencias y capacidades que se contrastan con la realidad. 
…con el fin de orientar al estudiante y llevarlo a la realidad generando un trabajo 
interactivo… (Anexo VII.7.4.3.1/ G1GUEUTN,P29) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Al evaluar, trato que el estudiante 
manifieste lo que comprendió y lo invito 
a que no haga memoria sino lo que pudo 
captar y hacer retroalimentación de lo 
que fallo y porque no se pudo lograr… 
(Anexo VII.7.4.3.2/ G2EUTN, P 20) 
…emplea preguntas a los estudiantes 
sobre la comprensión de la clase, talleres, 
ejemplos para constatar en grado en que 
los educandos han alcanzado los 
propósitos de aprendizaje… (Anexo 
VII.7.4.3.2/ G2GUUTN,P22) 
El profesor constata el grado en el que los educandos han alcanzando los propósitos 
de aprendizaje esperados, para ello, se pregunta al estudiante qué comprendió y se 
realiza la retroalimentación de lo que se encontró…preguntas a los estudiantes sobre 
la comprensión de la clase, talleres, ejemplos para constatar en grado en que los 
educandos han alcanzado los propósitos de aprendizaje…   (Anexo VII.7.4.3.2/ 
G2GUEUTN,P21, 22) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En los grupos profesorales G1 y G2 se puede percibir similitudes en la forma 
de juzgarse capaces para usar diversas estrategias de evaluación sobre los propósitos 
de evaluación como: diversificar las estrategias, retroalimentar los temas trabajados, 
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evidencias constatadas, sus puntos comunes, sus diferencias y el efecto en los 
profesores con alta autoeficacia (G1) y baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.3.2.4.1. Tópico de significado: los propósitos de la 
Evaluación  (P.D.E.)  
 Se reconoce que la evaluación es una herramienta útil para la formación, muy 
utilizada por los docentes y se puede encaminar según los propósitos que persiga, 
favorece la retroalimentación mutua y la complementación de las temáticas. Por ser 
la evaluación un proceso permanente permite revisar cada nuevo tema, analizarlo y  
retroalimentarlo, lo cual puede constatarse a partir de los juicios asumidos por los 
profesores y la visualización de los observadores a los Grupo focales (ver tabla 
III.85): 
Tabla III.85. Autoeficacia y estrategias de los propósitos de la evaluación 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
LOS PROPÓSITOS DE LA EVALUACIÓN  (P.D.E.)  
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Con el fin de orientar al estudiante y 
llevarlos a la realidad dándose un 
trabajo interactivo, estimular al 
estudiante y evaluar los aprendizajes. 
Siento que hay un buen nivel de 
aprendizaje y empatía… (Anexo 
VII.7.4.3.1/ G1EUTN, P5) 
 
…Emplea evaluaciones, pregunta a los 
estudiantes al final ó al transcurso de la 
clase para constatar el grado de 
aprendizaje de los estudiantes…se aplicar 
lo aprendido en casos prácticos…evalúa 
en forma permanente proyectando al 
estudiante a   mejorar conocimientos y 
explotar nuestras habilidades y destrezas 
en la práctica…… (Anexo VII.7.4.3.1/ 
G1GUUTN,P31,32,36) 
Emplea estrategias didácticas como mesas redondas… guías de de trabajo que han 
permitido desarrollar competencias y capacidades que se contrastan con la realidad. 
…con el fin de orientar al estudiante y llevarlo a la realidad generando un trabajo 
interactivo… (Anexo VII.7.4.3.1/ G1GUEUTN,P29) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Al evaluar, trato que el estudiante 
manifieste lo que comprendió y lo invito 
a que no haga memoria sino lo que pudo 
captar y hacer retroalimentación de lo 
que fallo y porque no se pudo lograr… 
(Anexo VII.7.4.3.2/ G2EUTN, P 20) 
…emplea preguntas a los estudiantes 
sobre la comprensión de la clase, talleres, 
ejemplos para constatar en grado en que 
los educandos han alcanzado los 
propósitos de aprendizaje… (Anexo 
VII.7.4.3.2/ G2GUUTN,P22) 
El profesor constata el grado en el que los educandos han alcanzando los propósitos 
de aprendizaje esperados, para ello, se pregunta al estudiante qué comprendió y se 
realiza la retroalimentación de lo que se encontró…preguntas a los estudiantes sobre 
la comprensión de la clase, talleres, ejemplos para constatar en grado en que los 
educandos han alcanzado los propósitos de aprendizaje…   (Anexo VII.7.4.3.2/ 
G2GUEUTN,P21, 22) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En los grupos profesorales G1 y G2 se puede percibir similitudes en la forma 
de juzgarse capaces para usar diversas estrategias de evaluación sobre los propósitos 
de evaluación como: diversificar las estrategias, retroalimentar los temas trabajados, 
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constatar el grado en que los educandos han logrado los propósitos de aprendizaje. 
De otro modo las diferencias entre los dos grupos focales en relación al uso de 
estrategias para definir y alcanzar los propósitos de evaluación se sintetizan para G1, 
desarrollar competencias y capacidades útiles en la realidad y orientar al estudiante 
desde un trabajo interactivo. Para el profesorado del G2 se sienten más capaces de 
utilizar las estrategias para definir y alcanzar los propósitos de evaluación con la 
finalidad de indagar acerca de la comprensión de los temáticas vistos, evaluar y 
reflexionar sobre los procesos evaluativos, determinar si la respuesta obtenida es 
igual a las del docente, mostrar los resultados de las tareas y los trabajos presentados, 
evidenciar el cumplimiento del plan de trabajo, así mismo se indica como algunos 
profesores no constatan el grado en que los educandos han alcanzado los propósitos 
de aprendizaje esperados (ver tabla III.85).  
De ahí se desprende que las posibles explicaciones de que los profesores se 
sienten capaces de emplear estrategias encaminadas con diversos propósitos para la 
evaluación de aprendizajes se resumen así: revisar y constatar las competencias 
esperadas, valorar lo aprendido para constatar si sirve para la vida, la usan sólo para  
medir resultados logrados por las tareas y trabajos desarrollados y constatar la 
relación entre el conocimiento aprendido y el transferido.   
Como consecuencia, se puede deducir que las estrategias para la evaluación 
del aprendizaje asocian la autoeficacia del profesor con algunas de sus conductas, 
tales como los propósitos de la evaluación están destinados más a una evaluación de 
la norma (resultados) que a una evaluación criterial o del dominio, este tipo de 
conducta se refleja más en los profesores con baja autoeficacia que en los profesores 
de alta autoeficacia.  
III.2.1.3.2.4.2. Tópico de significado: Los beneficios de la 
Evaluación  (B.D.L.E.)  
Las acciones que involucra los beneficios de la evaluación están compuestas 
por las implicaciones que tiene la evaluación en el proceso de aprendizaje, tales 
estrategias demuestran la apropiación, el grado de confusión o de dudas que tiene el 
educando, la retroalimentación de ciertos temas complejos, el uso de acciones 
variadas que aplican los conocimientos adquiridos en clase, la reflexión sobre el 
proceso de evaluación, la forma cómo se desarrolla y los resultados que se obtienen, 
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lo cual puede evidenciarse a partir de los juicios asumidos por los profesores y 
observadores de los Grupos focales (ver tabla III.86): 
Tabla III.86. Autoeficacia y estrategias de los beneficios de la evaluación 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
LOS BENEFICIOS DE LA EVALUACIÓN  (B.D.L.E.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
…con el fin de orientar al estudiante y 
llevarlos a la realidad dándose un trabajo 
interactivo (Anexo VII.7.4.3.1/ 
G1EUTN, P5) 
Evalúa en forma permanente 
proyectando al estudiante a   mejorar 
conocimientos y explotar nuestras 
habilidades y destrezas en la 
práctica…El docente constata el grado 
en que los educandos han alcanzado 
los propósitos de aprendizaje 
esperados por medio de los ejercicios 
desarrollados en el tablero, elaborando 
preguntas y resolviendo problemas 
 (Anexo VII.7.4.3.1/ G1GUUTN,P36,37) 
…Han permitido desarrollar competencias y capacidades que se contrastan con la 
realidad, con el fin de orientar al estudiante y llevarlo a la realidad… (Anexo 
VII.7.4.3.2.1/ G2GUEUTN,P29) 
 
G2 
BAJA autoeficacia 
Nosotros nos actualizamos en esa gran 
institución que es la copia, pero nos 
vemos en diferentes formas que nos 
copian los estudiantes, ahora se colocan 
un pequeño audífono en el cabello y por 
allí se están dictando… (Anexo 
VII.7.4.3.2/ G2GEUTN,P21) 
Un aspecto determinante son los 
resultados de las tareas y los trabajos 
presentados desde allí se evidencia el 
cumplimiento del  plan de trabajo…para 
corroborar el grado de comprensión por 
parte de los estudiantes… (Anexo 
VII.7.4.3.2/ G2GUUTN,P24,27) 
…Se evidencia el cumplimiento del  plan de trabajo. deja que cada  estudiante 
realice el trabajo para determinar si la respuesta obtenida es igual a la del 
docente.(Anexo VII.7.4.3.2/ G2GUEUTN,P24,28) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Las coincidencias en sus sentimientos de autoeficacia entre el profesorado de 
los grupos G1 y G2 se pueden percibir y evidenciar en que el beneficio más 
destacable es que la evaluación permite el desarrollo de competencias, capacidades, 
habilidades y destrezas en interactividad con el ambiente donde se desarrolla. Para el 
profesorado del grupo G1, la evaluación permite contrastar la realidad con el 
aprendizaje adquirido, revisar y analizar cada nuevo tema, retroalimentar los temas 
trabajados, favorecer la formación integral, proyectar al estudiante a mejorar 
conocimientos y explotar nuestras habilidades y destrezas, identificar el grado de 
implicación y aporte conceptual de cada estudiante, analizar e identificar errores y 
hacer las correcciones. Mientras que para el profesorado del G2, el beneficio de la 
evaluación del aprendizaje es para reflexionar sobre su proceso de evaluación, 
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…Se evidencia el cumplimiento del  plan de trabajo. deja que cada  estudiante 
realice el trabajo para determinar si la respuesta obtenida es igual a la del 
docente.(Anexo VII.7.4.3.2/ G2GUEUTN,P24,28) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Las coincidencias en sus sentimientos de autoeficacia entre el profesorado de 
los grupos G1 y G2 se pueden percibir y evidenciar en que el beneficio más 
destacable es que la evaluación permite el desarrollo de competencias, capacidades, 
habilidades y destrezas en interactividad con el ambiente donde se desarrolla. Para el 
profesorado del grupo G1, la evaluación permite contrastar la realidad con el 
aprendizaje adquirido, revisar y analizar cada nuevo tema, retroalimentar los temas 
trabajados, favorecer la formación integral, proyectar al estudiante a mejorar 
conocimientos y explotar nuestras habilidades y destrezas, identificar el grado de 
implicación y aporte conceptual de cada estudiante, analizar e identificar errores y 
hacer las correcciones. Mientras que para el profesorado del G2, el beneficio de la 
evaluación del aprendizaje es para reflexionar sobre su proceso de evaluación, 
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evidenciar el cumplimiento del  plan de trabajo y evitar la copia en las evaluaciones 
como lo hicieron ellos (ver tabla III.86). 
Ahora puedo decir que la percepción de eficacia percibida en la evaluación de 
aprendizaje beneficia el desarrollo integral, permite que el estudiante explore sus 
habilidades y destrezas, desarrolle competencias, capacidades, destrezas y 
habilidades, y  comprenda la importancia de las evaluaciones cualitativas. Sin 
embargo, los profesores con baja autoeficacia continúan pensando en la copia de la 
evaluación como algo que se institucionalizó en la época y que ahora se repite. 
Después de todo, en esta subvariable, respecto a la mayor coherencia 
manifestada por los profesores entre su percepción de eficacia y su conducta real se 
da tanto en los propósitos (P.D.E.) y el beneficio (B.D.L.E.) de la evaluación en el 
aprendizaje, tales como: reflexionar sobre su proceso de evaluación, desarrollar la 
evaluación normativa que la criterial, insistir en la constatación de lo enseñando, 
evidenciar el cumplimiento del plan de trabajo y desarrollar las competencias, 
capacidades, habilidades y destrezas. En esta medida la proporción en el que los 
profesores se sienten capaces de utilizar las estrategias para la evaluación del 
aprendizaje, se detecta en general que el uso que hacen de ellas, en términos de 
frecuencia, es de un 93.18%, del cual, el profesorado con alta autoeficacia (G1) es de 
un 45.45% y con un 47.73% para el profesorado con baja autoeficacia (G2). Aunque 
en un 6.82% el profesorado no usa estas estrategias para constatar el grado en que los 
educandos han alcanzado los propósitos de aprendizaje esperados, haciéndose más 
evidente en el grupo de profesores de baja autoeficacia (G2) con un 6.82%, mientras 
que en el profesorado con alta autoeficacia (G1) es de un 0%. Por tanto la percepción 
de eficacia percibida por el profesor universitario y evidencia en su práctica es de los 
tres mejores puntajes en relación con las demás áreas de su práctica pedagógica 
cuando se trata de utilizar estrategias para la evaluación del aprendizaje de los 
educandos (Tabla III.78) (Figura III.3). 
III.2.1.3.2.5.  Subvariable: Autoevaluación de la función docente 
Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) de la PUCE-SI y constatadas por los observadores clave 
cuando autoevalúan la propia función docente (después de la enseñanza). En esta 
fase de la enseñanza postactiva (después de la enseñanza) según las evidencias 
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coincidentes entre las percepciones de profesores y las observaciones de su actividad 
práctica, surge un tópico (núcleo) de sentido: La autoevaluación una práctica 
reflexiva que favorece el desarrollo profesional (A.P.R.D.P.) en la que ejerce mayor 
impacto las creencias de autoeficacia docente. A continuación pasamos a examinar 
su caracterización y esquematización, a partir de evidencias constatadas, sus puntos 
comunes, sus diferencias y el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y 
baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.3.2.5.1. Tópico de significado: La autoevaluación una 
práctica reflexiva que favorece el desarrollo 
profesional (A.P.R.D.P.). 
 La autoevaluación del profesorado está presente en la práctica pedagógica, 
permite el mejoramiento y crecimiento mutuo en el manejo de la clase, posibilita la 
retroalimentación de la actividad didáctica y pedagógica, y revisa las acciones 
propias de la docencia para identificar debilidades y potencialidades en su práctica de 
enseñanza, lo cual puede evidenciarse a partir de los juicios asumidos por los 
profesores y la percepción de los observadores de los Grupo focales (ver tabla 
III.87). 
Las coincidencias en sus creencias de autoeficacia entre el profesorado de los 
grupos G1 y G2 se pueden percibir y evidenciar que el uso de las estrategias que 
emplean en la autoevaluación mediante revisiones permanentes sobre la práctica 
pedagógica, identificando fortalezas y debilidades, facilitando retroalimentación e 
identificar acciones de mejoramiento y sostenibilidad en el proceso de 
enseñanza/aprendizaje. En cambio para el grupo de profesores del G1, las estrategias 
de la autoevaluación se reflejan cuando se permite evaluar la comprensión de los 
temas, retroalimentar temáticas con seminarios, debates y otros, realizar 
actualizaciones permanentes, proponer apoyo y explicaciones complementaria, 
reflexionar acerca del bajo desempeño estudiantil, preguntar acerca de cambios en la 
metodología, elaborar registros con comentarios personales y  socializar en grupo, 
mejorar continuamente, permanecer alerta para evaluar, corregir y cambiar. En tanto 
que para el grupo de profesores del G2, revisan su actividad práctica, retroalimentan 
los aspectos evaluados de la actividad docente, examinan las acciones que 
desarrollan, retroalimentan y realizan correcciones oportunamente (ver tabla III.87). 
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Tabla III.87. Autoeficacia y estrategias de autoevaluación como práctica reflexiva que favorece 
el desarrollo profesional 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ESTRATEGIAS DE LA AUTOEVALUACIÓN COMO UNA 
PRÁCTICA REFLEXIVA QUE FAVORECE EL DESARROLLO 
PROFESIONAL (A.P.R.D.P).  
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
…Si yo utilizo algo que no me siento 
bien,  uno siente que no hay progreso 
se siente inconforme esto lo lleva a 
rectificar para buscar nuevos 
resultados, debo cambiar la estrategia 
que me permita obtener otros mucho 
mejores…preocupados siempre de 
actualizarse de cómo mejorar… (Anexo 
VII.7.4.3.1/ G1EUTN, P8,9) 
 
La docente evalúa si las clases impartidas 
han sido aceptadas y comprendidas.  El 
docente retroalimenta desde los aspectos 
evaluados su actividad docente, mediante 
nuevas técnicas de enseñanza, aprendizaje, 
mediante actualización permanente, 
seminarios, taller, debates y mesa redonda. 
(Anexo VII.7.4.3.1/ G1GUTN, P49, 51) 
 
…la autoevaluación de la función docente en el grupo de docentes expertos facilita 
retroalimentar el desarrollo de la clase y si existe comprensión por parte de los 
estudiantes. “ uno se siente inconforme si no obtiene buenos resultados” (Anexo 
VII.7.4.3.1/ G1GUEUTN,P49) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Se ha creado un proceso de aprender a 
aprender, cada día yo aprendo de mis 
estudiantes. Los cursos, es para 
cuestionarnos sobre que limitaciones 
tenemos, fortalezas, ir trabajando las 
debilidades y que el conocimiento no lo 
tiene uno solo… (Anexo VII.7.4.3.2/ 
G2EUTN, P23, 27) 
…Si revisa las acciones desarrolladas en 
las clases para identificar aspectos de 
mejora. (Anexo VII.7.4.3.2/ G2GUTN, 
P37) 
 
El docente al desarrollar acciones para identificar aspectos de mejora considera que 
los procesos de actualización permiten  actualizarse en conocimiento y desarrollar 
nuevas habilidades. 
 (Anexo VII.7.4.3.2/ G2GUEUTN,P36) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Por lo tanto, se puede inferir que la autoevaluación es una práctica ejercida 
por el profesorado de la UTN mediante diversas estrategias didácticas, posibilitando 
actualización, retroalimentación, mejora y cambio en las prácticas pedagógicas 
docentes, mejores alternativas de enseñanza y aprendizaje para el estudiante, y 
avanzar hacia la consolidación de una práctica pedagógica reflexiva que favorezca el 
desarrollo profesional del profesorado.  
Después de todo, las estrategias didácticas que reflejan la autoeficacia para 
evaluar la propia función docente, los profesores de la UTN las asumen y los 
observadores las constatan en su proceso pedagógico. Por tanto, los observadores 
clave (estudiantes) reconocen que los profesores utilizan ciertas estrategias de 
autoevaluación de la función docente como las de examinar el desempeño docente a 
partir de la opinión del estudiante y de la revisión del trabajo del estudiante, 
reflexionar acerca del bajo desempeño de los educandos y acerca del cambio de las 
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modalidades pedagógicas.  
Es así que, en esta subvariable, respecto a la mayor coherencia manifestada 
por los profesores entre su percepción de eficacia y su conducta real se da en el uso 
de una autoevaluación como práctica reflexiva que favorece el desarrollo profesional 
del profesor universitario (A.P.RD.P.). En esta medida la proporción en el que los 
profesores se sienten capaces de utilizar las estrategias para la autoevaluación de la 
función docente, se detecta en general que el uso que hacen de ellas, en términos de 
frecuencia, es sólo de un 59.09%, del cual, el profesorado con alta autoeficacia (G1) 
es de un 43.18% y con un 15.91% para el profesorado con baja autoeficacia (G2). 
Sin embargo, en un 40.91% el profesorado no usa estas estrategias para constatar que 
revisa acciones desarrolladas en las clases para identificar aspectos de mejora y 
retroalimentar su actividad docente, haciéndose más evidente en el grupo de 
profesores de baja autoeficacia (G2) con un 38.64%, mientras que en el profesorado 
con alta autoeficacia (G1) es de sólo un 2.27%. Por tanto la percepción de eficacia 
percibida por el profesor universitario y en evidencia en la práctica pedagógica es la  
de más bajo uso en relación con todas las demás dimensiones de su práctica 
pedagógica cuando se trata de utilizar estrategias para la autoevaluación de la 
función docente (ver tabla III.78) (Figura III.3) y los profesores con baja autoeficacia 
muestran poca evidencia de su percepción de autoevaluación de la función docente 
frente a acciones realizadas en su práctica pedagógica. 
III.2.1.3.3. Variable Fuentes de Autoeficacia 
 Las fuentes de autoeficacia proporcionan datos o información de la que 
disponen los profesores para ir construyendo y enriqueciendo la autoeficacia 
personal. Todas estas acciones manifestadas y constatadas se agrupan en una serie de 
conductas explícitas relacionadas con los datos que los profesores deben atender para 
obtener  información que les permita desarrollar, mantener o, en su caso, cambiar, 
sus expectativas de autoeficacia para enseñar: las experiencias previas o directas 
(basado en logros obtenidos o de ejecución), las experiencias modelo (observación 
de los éxitos alcanzados por otros), la persuasión verbal (lo que otros nos dicen de 
nuestro desempeño), la persuasión social (grupos de profesores o personas 
influyentes) y la activación emocional (estados fisiológicos y emocionales- anímicos 
y humor) (Bandura, 1997; Prieto, 2005, 2007) (Figura III.4 y ver tabla III.78). 
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III.2.1.3.3.1. Subvariable: Experiencias directas 
 Esta subvariable agrupa aquellas acciones manifestadas por los profesores de 
los grupos focales (G1 y G2) de la UTN y constatadas por los observadores clave 
gracias a la información que proporcionan las experiencias previas o directas 
(basados en logros de ejecución). Este tipo de información se evidencia o constata 
entre las percepciones de profesores y las observaciones de su actividad práctica a 
partir de un tópico (núcleo) de sentido: las experiencias y aspiraciones en el ejercicio 
docente (E.A.E.D.). A continuación pasamos a revisar su caracterización, 
esquematización y el efecto que tiene en los profesores con alta autoeficacia (G1) y 
baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.3.3.1.1. Tópico de significado: Experiencias y 
aspiraciones en el ejercicio del profesor 
(E.A.E.D.) 
 Este tópico de significado permite identificar las experiencias propias o los 
logros o fracasos obtenidos en acciones docentes pasadas en su práctica pedagógica, 
detectando que la fuente de autoeficacia: experiencias y aspiraciones en el ejercicio 
del profesor, les proporciona evidencia auténtica acerca de su capacidad para realizar 
tareas similares en el futuro. Esto se puede analizar a partir de los juicios 
manifestados por los profesores y constatados por los observadores en los Grupos 
focales (ver tabla III.88). 
De los juicios manifestados y constados se percibe que en general la fuente 
que influye en el sentimiento de su autoeficacia docente en el profesorado de los 
grupos G1 y G2 de la UTN se refiere a las experiencias directas y aspiraciones en su 
ejercicio docente. Su experiencia directa por la dedicación en el ejercicio de la 
docencia. Mientras que por sus aspiraciones se agrupa en las acciones de 
sentimiento, satisfacción por la profesión y el gusto que sienten dando a conocer sus 
experiencias docentes y compartiéndolas con profesores noveles. Por tanto, las 
experiencias directas identificadas en la práctica pedagógica más que una creencia de 
autoeficacia es un sentimiento sobre su experiencia de vida docente (ver tabla III.88). 
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Tabla III.88. Fuentes de autoeficacia: experiencias y aspiraciones en el ejercicio del profesor 
PROFESORES/GRUPO 
 
FUENTE DE AUTOEFICACIA 
EXPERIENCIAS Y ASPIRACIONES EN EL EJERCICIO 
PROFESIONAL (E.A.E.D.) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
La docencia requiere de dedicación, 
mística de deseo de ayudar a nuestro 
país, el trabajar con los estudiantes, lo 
que con ellos vivo, me ha llevado a ser 
docente (Anexo VII.7.4.3.1/ G1EUTN, 
P 12) 
 
La docente comenta sobre  sus fuentes de 
inspiración desde las prácticas docentes 
realizadas en distintas universidades, la 
experiencia y la actividad laboral 
desarrollada en otras instituciones… 
(Anexo VII.7.4.3.1/ G1GUUTN,P59) 
…destacan la experiencias directas me gusta lo que hago basadas en los logros… 
(Anexo VII.7.4.3.1/ G1GUEUTN,P59) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Se ha llegado  a la conclusión en toda la 
experiencia que yo tengo que cada 
persona tiene sus propios métodos, 
técnicas y estrategias, lo importante es 
llegar a que el estudiante produzca el 
conocimiento y no darle todo al 
estudiante como antes hacíamos darle 
mascado.  
(Anexo VII.7.4.3.2/ G2EUTN,P44) 
 El estudiante refiere que el docente  
relaciona la teoría con la realidad, donde 
la reflexión les permite asimilar de una 
mejor manera 
 
 (Anexo VII.7.4.3.2/ G2GUUTN,P48) 
El docente novel considera que debe tener el dominio del conocimiento, buenos 
canales de comunicación y adecuadas relaciones con el estudiante (Anexo 
VII.7.4.3.2/ G2GUEUTN,P52) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Como resultado se puede deducir que las experiencias y aspiraciones en el 
ejercicio son experiencias de dominio docente que se constatan por lo que realizan, 
por los logros, las aspiraciones, los gustos que han obtenido durante el trayecto de su 
experiencia docente y que se comparte con profesores principiantes (noveles). Sin 
embargo, no es una fuente que tiene una información testimonial manifestada y 
evidenciada plenamente.  
III.2.1.3.3.2.  Subvariable: Experiencias modelo  
Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) y constatadas por los observadores clave cuando los datos 
que se reciben a partir del desempeño de otros son fundamentales para formarse un 
juicio de eficacia personal. Las evidencias coincidentes entre las percepciones de 
profesores y las observaciones de su actividad práctica surgen de dos tópicos 
(núcleos) de sentido: la familia como modelo de inspiración (M.E.M.F.) y el 
aprendizaje con los otros (M.A.C.O.), modelos de ejecución o experiencias ajenas 
que influyen en el desarrollo de sus creencias de eficacia docente personal. A 
continuación pasamos a examinar su caracterización y esquematización, a partir de 
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evidencias constatadas y el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y baja 
autoeficacia (G2).  
III.2.1.3.3.2.1. Tópico de significado: La familia como modelo 
de inspiración (M.E.M.F.) 
 La experiencias ajenas las toma el profesor para hacer estimaciones sobre su 
propia capacidad observando cómo los demás resuelven tareas docentes en 
condiciones semejantes, de ahí que el modelo de familiares docentes cercanos o 
proceder de hogares de maestros, influye en la elección para formarse en esta 
profesión (ver tabla III.89), evidenciados a partir de los juicios de eficacia personal y 
asumidos por los profesores y constatados por los observadores de los Grupo focales: 
Tabla III.89. Fuente de autoeficacia: la familia como modelo de inspiración 
PROFESORES/GRUPO 
 
FUENTE DE AUTOEFICACIA 
LA FAMILIA COMO MODELO DE INSPIRACIÓN (M.E.M.F.)  
JUICIOS MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
G1 
ALTA autoeficacia 
He tenido este modelo alrededor de mi familia, me siento apasionado por la 
psicología y la docencia pues ella retoma muchos aspectos del desarrollo cognitivo, 
me gusta lo que hago amo mi trabajo. (Anexo VII.7.4.3.1/ G1EUTN, P 15) 
 
 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Aunque sólo los profesores del grupo G1 asumen que una de sus fuentes de 
autoeficacia docente es el modelo de docente a nivel familiar, ya que al vivir en un 
ambiente familiar que se siente el ejercicio de la docencia se contagian, se apasionan 
por el saber pedagógico y disciplinar y el sentimiento de deseo y satisfacción por 
repetir la hazaña de otros familiares lejanos o cercanos. Sin embargo, no existe 
juicios abundantes de eficacia personal que permita evidenciar que es una fuente 
asertiva que influye en las creencias de autoeficacia docente. 
III.2.1.3.3.2.2. Tópico de significado: El aprendizaje con  los 
otros (M.A.C.O.) 
 La fuente de autoeficacia relacionada con el aprendizaje con otros docentes se 
evidencia cuando los docentes dicen que aprenden de los conocimientos que otros 
compañeros profesores pueden brindarles, esto puede constatarse a partir de los 
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PROFESORES/GRUPO 
 
FUENTE DE AUTOEFICACIA 
LA FAMILIA COMO MODELO DE INSPIRACIÓN (M.E.M.F.)  
JUICIOS MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
G1 
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Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Aunque sólo los profesores del grupo G1 asumen que una de sus fuentes de 
autoeficacia docente es el modelo de docente a nivel familiar, ya que al vivir en un 
ambiente familiar que se siente el ejercicio de la docencia se contagian, se apasionan 
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compañeros profesores pueden brindarles, esto puede constatarse a partir de los 
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juicios de eficacia personal asumidos por los profesores y visualizados por los 
observadores de los Grupos focales: 
Tabla III.90. Fuente de autoeficacia: el aprendizaje con los otros 
PROFESORES/GRUPO 
 
FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
EL APRENDIZAJE CON  LOS OTROS (M.A.C.O.)  
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
Los profesores de este grupo y los observadores clave no tuvieron 
percepciones respecto a esta variable. 
G2 
BAJA autoeficacia 
La experiencia fundamental es que me 
ha ayudado  a cambiar porque yo me 
eduque locamente en un modelo 
conductista, con profesores 
demasiado exigentes y yo llegué a la 
Universidad yo me subía al pupitre 
para que nadie me copie. (Anexo 
VII.7.4.3.2/ G2EUTN, P29) 
No existe información. 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
 En los grupos profesorales G1 y G2 se observa que del profesorado de los dos 
grupos no coincide con las prácticas manifestadas y observadas. En tanto que para el 
profesorado del G1, no asume ningún punto de vista acerca de experiencias ajenas 
que les hayan servido de modelo, en cambio para el grupo de profesores del G2, la 
experiencia docente le ha ayudado a transformar su modo de enseñar y de formación. 
Por tanto, se puede inferir que las experiencias ajenas o modelos de los docentes o 
experiencias vicarias no es una fuente de autoeficacia dado los escasos juicios acerca 
de cómo esta información de modelos vicarios hayan influido en el desarrollo de sus 
creencias de eficacia docente personal (ver tabla III.90). 
 Así que, para esta subvariable experiencia modelo se puede deducir que las 
experiencias ajenas o experiencias vicarias no son una influencia fuerte en el 
sentimiento de autoeficacia docente personal. Sin embargo, cabe destacar que el 
modelo docente familiar persiste como un referente importante en la elección de la 
carrera docente, aunque no existe una plena constatación, ni juicios de eficacia del 
total de profesores entrevistados y observados acerca de su incidencia en la 
autoeficacia docente, además, todo depende de que las observaciones exitosas de 
personas similares a uno mismo hayan generado influencia en los juicios de eficacia 
personal como docente. 
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III.2.1.3.3.3.  Subvariable: Persuasión verbal   
Esta subvariable agrupa aquellas acciones asumidas por los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) y constatadas por los observadores clave cuando lo que 
otros nos dicen, en forma oral o escrita, acerca de nuestro desempeño (Prieto, 2007; 
Torre, 2007). Según las evidencias coincidentes entre las percepciones de profesores 
y las observaciones de su actividad práctica surgen dos tópicos (núcleos) de sentido: 
el reconocimiento positivo de aptitudes (R.P.A.) y el reconocimiento económico y 
social (R.E.S.), las que ejercen influencia en los juicios de eficacia personal. Al 
analizar la información recolectada se encuentra que los profesores con alta 
autoeficacia (G1) y baja autoeficacia (G2) (Anexos VII.7.4.3.1 y VII.7.4.3.2.) no 
manifiestan ningún punto de vista acerca del reconocimiento positivo de sus 
actitudes, o por el reconocimiento económico y social, además, no existe evidencia 
que en la actividad práctica se recoja la persuasión verbal tanto escrita como oral 
como información que influya en la eficacia personal docente.  
En este sentido, para esta subvariable, el reconocimiento oral o los mensajes 
positivos tanto verbales como escritos manifestados por estudiantes y algunas 
autoridades institucionales no se evidencian para este grupo de profesores de la UTN. 
II.2.1.3.3.4.  Subvariable: Estado emocional   
Esta subvariable agrupa aquellos estados fisiológicos y emocionales que 
experimentan los profesores ante determinadas situaciones en la práctica pedagógica, 
según las evidencias coincidentes entre las percepciones de profesores y las 
observaciones de su actividad práctica, surgen dos tópicos (núcleos) de sentido: La 
docencia como una práctica de felicidad y contribución  social (D.P.F.S.), y la 
gratuidad por vocación, servicio y apoyo (G.P.S.P.), las que ejercen mayor impacto 
en las creencias de autoeficacia docente. A continuación pasamos a su 
caracterización y esquematización, a partir de evidencias constatadas, sus puntos 
comunes, sus diferencias, y el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y 
baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.3.3.4.1. Tópico de significado: La docencia como una 
práctica de felicidad y contribución social 
(D.P.F.S.) 
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 Los estados de ánimo de los profesores se sienten por la vocación y la 
satisfacción, por compartir el conocimiento, por el amor que se tiene a la profesión y 
a los estudiantes, por el propósito de una mejor formación personal y profesional, por 
la satisfacción en el servicio y ayuda hacia los demás, esto puede evidenciarse a 
partir de los juicios de eficacia personal asumidos por los profesores y percibidos por 
los observadores de los Grupo focales (ver tabla III.91): 
Tabla III.91. Fuente de autoeficacia: la docencia como práctica de felicidad y contribución social 
PROFESORES/GRUPO 
 
FUENTE DE AUTOEFICACIA 
LA DOCENCIA COMO UNA PRÁCTICA DE FELICIDAD Y 
CONTRIBUCIÓN  SOCIAL (D.P.F.S.)  
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
La responsabilidad por el país, por la 
nación, el deseo que nuestra gente tenga 
otra visión de sí mismos del país que 
como latinoamericanos nos sintamos 
capaces y no menospreciadas… (Anexo 
VII.7.4.3.1/ G1EUTN, P16) 
Los observadores clave no tuvieron 
percepciones respecto a este tópico.  
G2 
BAJA autoeficacia 
Los profesores de G2 no tuvieron 
percepciones respecto a este tópico.  
El docente manifiesta los deseos de 
brindar y aportar a una educación de 
calidad con el fin de entregar buenos 
profesionales. (Anexo VII.7.4.3.2/ 
G2GUUTN,P47) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Al juzgar sus capacidades el profesorado del grupo G1 manifiesta juicios o 
puntos de vista acerca de este dato de eficacia personal que se refleja por la 
responsabilidad social con el país, la felicidad y la contribución social con una región 
latinoamericana. En tanto que para el grupo de profesores del G2, se manifiesta en 
deseos de brindar y aportar una educación de calidad y el deseo de formar 
profesionales íntegros y éticos que contribuyan al cambio. 
Se percibe que para los profesores de la UTN el estado emocional se refleja 
por la felicidad que otorga formar excelentes ciudadanos y profesionales, por brindar 
y aportar una educación de calidad y por ayudar a transformar la región latina. Todo 
lo manifiestan y se evidencia como una experiencia significativa y llena de goce, de 
pasión por enseñar. Sin embargo, es una débil fuente de autoeficacia docente (Tabla 
III.91). 
III.2.1.3.3.4.2. Tópico de significado: Gratuidad por vocación, 
servicio y apoyo (G.P.S.P.) 
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El estado emocional se manifiesta en sentirse feliz por la gratitud que les 
expresan, porque la docencia ayuda a contribuir en lo social y puede evidenciarse a 
partir de los juicios asumidos por los profesores y observadores de los Grupo focales 
(ver tabla III.92): 
Tabla III.92. Fuente de autoeficacia: Gratuidad por vocación, servicio y apoyo 
PROFESORES/GRUPO 
 
FUENTE DE AUTOEFICACIA 
GRATUIDAD POR VOCACIÓN, SERVICIO Y APOYO (G.P.S.P.)  
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
me agrada trabajar con los estudiantes y 
aportar en su experiencia profesional, 
esto lo llena y  lo lleva cada día a buscar 
mejorar 
(Anexo VII.7.4.3.1/ G1EUTN, P18) 
Los observadores clave no tuvieron 
percepciones respecto a este tópico. 
G2 
BAJA autoeficacia 
Los profesores de G2 no tuvieron 
percepciones respecto a este tópico. 
Profesionales íntegros éticos que 
contribuyan al cambio   (Anexo 
VII.7.4.3.2/ G2GUUTN,P47) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Los juicios manifestados y constados marcan diferencias notables ente un 
grupo y otro. Por otro lado, para los profesores del G1, manifiestan agrado, felicidad, 
satisfacción y buscan ser mejores, pero no se evidencia con lo que perciben, entre 
tanto, para los profesores del G2, manifiestan el deseo de brindar y aportar a una 
educación de calidad. Por tanto, la fuente del estado emocional cuando los profesores 
se sienten satisfechos al enseñar y motivados al realizar el ejercicio docente no es tan 
evidente y es muy débil (ver tabla III.92). En consecuencia, para esta subvariable del 
estado emocional de los profesores de la UTN, a partir de una docencia como 
práctica de felicidad y de gratuidad por el apoyo, el servicio y la reafirmación de su 
vocación, no influyen en las expectativas de eficacia. 
Es así como de las distintas fuentes de autoeficacia docente estudiadas, 
entendiéndolas como las informaciones que reciben los profesores sobre su eficacia 
para enseñar, se evidencia que el uso que hacen de las experiencias directas, de las 
experiencias ajenas, de lo que dicen los otros acerca de su desempeño y  la activación 
emocional, en términos de frecuencia, representan un 50%, mientras que el 50% no 
constata que la información de la que disponen para valorar su eficacia docente en la 
práctica pedagógica esté asociada a su sentimiento de autoeficacia docente. Además, 
los profesores considerados con alta autoeficacia constatan el uso de dichos datos en 
su eficacia personal en un 30.68% y en un 19.32% lo evidencian los profesores 
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considerados de baja autoeficacia (Tabla III.78 y Figura III.4).  
III.2.1.3.4. Variable Experiencia Docente 
 Las creencias acerca de la experiencia docente proporcionan información por 
el efecto que tiene la experiencia en los educandos, por las diferencias que se pueden 
percibir entre un educador principiante y un educador novel, y por la consecuencia 
que tiene la experiencia docente en su capacidad para potenciar el aprendizaje de los 
educandos y la práctica pedagógica. Todas estas acciones manifestadas se agrupan en 
una serie de conductas explícitas relacionadas con el ejercicio de los docentes 
expertos (con experiencia) a diferencia de los profesores noveles (principiantes) que 
a continuación se describe. 
III.2.1.3.4.1. Subvariable: Expertos (con experiencia) 
 Esta subvariable agrupa aquellas acciones manifestadas por los profesores de  
de los grupos focales (G1 y G2) gracias a la información que proporcionan los 
profesores experimentados. Este tipo de información se evidencia por las 
percepciones de profesores en su actividad práctica, solamente, desde un tópico 
(núcleos) de sentido: seguridad conceptual, pedagógica y afectivo-relacional 
(S.N.C.P.R.). A continuación pasamos a revisar su caracterización, esquematización 
y el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y baja autoeficacia (G2) 
(Figura III.5).  
III.2.1.3.4.1.1. Tópico de significado: Seguridad a nivel 
conceptual, pedagógico y afectivo-relacional 
(S.N.C.P.R.) 
 Este tópico de significado se refiere a las diferencias que tiene el profesor 
experimentado del profesor principiante, resaltando la seguridad que demuestran los 
profesores en su manejo conceptual, su uso pedagógico adecuado en las prácticas, su 
cercanía, su vínculo afectivo y su confianza para relacionar la teoría con la práctica. 
A continuación se muestran las opiniones de los sujetos pertenecientes a los grupos 
focales (G1) y (G2), posteriormente su correspondiente descripción y análisis, las 
evidencias de contrastación y los consensos (ver tabla III.93).  
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Tabla III.93.Creencias de autoeficacia docente acerca de la experiencia del profesorado 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
CREENCIAS DE AUTOEFICACIA DOCENTE ACERCA DE LA EXPERIENCIA 
DEL PROFESORADO  
Seguridad a nivel conceptual, pedagógico y afectivo-relacional (S.N.C.P.R) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
La experiencia docente me ha permitido 
ser versátil desarrollar estrategias según 
los contenidos, conocer los contenidos, las 
capacidades del grupo me ha permitido 
combinar, utilizar estudios de caso, 
investigaciones donde se favorece la 
interacción… (Anexo VII.7.4.3.1/ 
G1EUTN, P19) 
Es una persona radical muy recta, le gusta 
hacer las cosas bien con un espíritu crítico 
que cada vez nos llama a la reflexión de 
nuestro entorno social… (Anexo 
VII.7.4.3.1/ G1GUUTN,P65) 
 
La experiencia  ha  permitido ser versátil desarrollar estrategias según los contenidos, 
generar estrategias diferentes para cada grupo y conocer y motivar al estudiante a 
proyectares a futuro… la experiencia acompañada de la formación permite ir 
mejorando… …está experiencia debe combinarse con la formación permanente,  la 
actualización, el trabajo y la ética afecta positivamente a los educandos …(Anexo 
VII.7.4.3.1/G1GUEUTN, P67,70, 71,72) 
G2 
BAJA autoeficacia 
…cada persona tiene sus propios 
métodos, técnicas y estrategias, lo 
importante es llegar a que el estudiante 
produzca el conocimiento……uno de los 
puntos fundamentales es dominar el 
conocimiento…(Anexo VII.7.4.3.2/ 
G2EUTN, P 30,32) 
El estudiante refiere que el docente  
relaciona la teoría con la realidad, donde 
la reflexión les permite asimilar de una 
mejor manera… (Anexo VII,7.4.3.2/ 
G2GUUTN, P48) 
 
El docente novel considera que la experiencia le permite al docente desarrollar sus  
propios métodos, técnicas,  estrategias y relacione la teoría con la práctica… permite al 
estudiante crecer académica y humanamente, todo esto enmarcado en un ambiente 
empático…El docente novel…considera que dominar el conocimiento y sentir pasión 
por lo que hace…… (AnexoVII.7.4.3.2/ G2GUEUTN, P49,50,51) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En los profesores de los grupos focales G1 y G2 se puede destacar que la 
percepción de autoeficacia docente del profesorado experimentado a diferencia del 
profesor principiante se da cuando confía más en su capacidad para utilizar 
estrategias didácticas que demuestran la capacidad de desenvolvimiento técnico y 
científico, en la versatilidad, utilizar diversidad de estrategias, conjugar la teoría con 
la práctica y hacer seguimientos a las actividades extracurriculares. Mientras que 
para el grupo de profesores G1, las diferencias se dan cuando confían más en su 
capacidad, en un buen rendimiento académico e iniciativa apropiada por los 
estudiantes, brindan confianza, están pendientes, realizan seguimiento a las 
actividades extracurriculares, denotan un espíritu crítico, radical y muy ético, 
generan reflexión sobre el entorno social, promueven la investigación, manifiestan 
un alto espíritu de gratitud por el trabajo académico, mantiene una actitud positiva y 
es alegre y versátil con las estrategias pedagógicas, en cambio para el profesorado 
del G2, la experiencia docente le permite desarrollar sus  propios métodos, técnicas y 
616       DESCRIPCIÓN Y RESULTADOS DE LOS ANÁLISIS  DE LAS UNIDADES COMPARATIVAS        
 
Tabla III.93.Creencias de autoeficacia docente acerca de la experiencia del profesorado 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
CREENCIAS DE AUTOEFICACIA DOCENTE ACERCA DE LA EXPERIENCIA 
DEL PROFESORADO  
Seguridad a nivel conceptual, pedagógico y afectivo-relacional (S.N.C.P.R) 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
La experiencia docente me ha permitido 
ser versátil desarrollar estrategias según 
los contenidos, conocer los contenidos, las 
capacidades del grupo me ha permitido 
combinar, utilizar estudios de caso, 
investigaciones donde se favorece la 
interacción… (Anexo VII.7.4.3.1/ 
G1EUTN, P19) 
Es una persona radical muy recta, le gusta 
hacer las cosas bien con un espíritu crítico 
que cada vez nos llama a la reflexión de 
nuestro entorno social… (Anexo 
VII.7.4.3.1/ G1GUUTN,P65) 
 
La experiencia  ha  permitido ser versátil desarrollar estrategias según los contenidos, 
generar estrategias diferentes para cada grupo y conocer y motivar al estudiante a 
proyectares a futuro… la experiencia acompañada de la formación permite ir 
mejorando… …está experiencia debe combinarse con la formación permanente,  la 
actualización, el trabajo y la ética afecta positivamente a los educandos …(Anexo 
VII.7.4.3.1/G1GUEUTN, P67,70, 71,72) 
G2 
BAJA autoeficacia 
…cada persona tiene sus propios 
métodos, técnicas y estrategias, lo 
importante es llegar a que el estudiante 
produzca el conocimiento……uno de los 
puntos fundamentales es dominar el 
conocimiento…(Anexo VII.7.4.3.2/ 
G2EUTN, P 30,32) 
El estudiante refiere que el docente  
relaciona la teoría con la realidad, donde 
la reflexión les permite asimilar de una 
mejor manera… (Anexo VII,7.4.3.2/ 
G2GUUTN, P48) 
 
El docente novel considera que la experiencia le permite al docente desarrollar sus  
propios métodos, técnicas,  estrategias y relacione la teoría con la práctica… permite al 
estudiante crecer académica y humanamente, todo esto enmarcado en un ambiente 
empático…El docente novel…considera que dominar el conocimiento y sentir pasión 
por lo que hace…… (AnexoVII.7.4.3.2/ G2GUEUTN, P49,50,51) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
En los profesores de los grupos focales G1 y G2 se puede destacar que la 
percepción de autoeficacia docente del profesorado experimentado a diferencia del 
profesor principiante se da cuando confía más en su capacidad para utilizar 
estrategias didácticas que demuestran la capacidad de desenvolvimiento técnico y 
científico, en la versatilidad, utilizar diversidad de estrategias, conjugar la teoría con 
la práctica y hacer seguimientos a las actividades extracurriculares. Mientras que 
para el grupo de profesores G1, las diferencias se dan cuando confían más en su 
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estrategias, crecer académica y humanamente con el estudiante, posibilitar el 
dominio del conocimiento y sentir pasión por lo que se hace, por la seguridad al 
hablar y por su expresión no verbal (ver tabla III.93). 
Por tanto, los profesores de la UTN perciben que los profesores expertos a 
diferencia de los noveles, reflejan sus creencias de autoeficacia cuando se sienten 
motivados por la excelencia académica de los estudiantes, el acompañamiento a 
actividades curriculares, la promoción de la investigación, la gratuidad por el trabajo 
académico desarrollado, la actitud positiva y la utilización de estrategias didácticas 
diversas que posibilitan un encuentro favorable entre el conocimiento, estudiante y 
profesor. 
Así pues, en esta subvariable de experiencia docente cabe resaltar que guarda 
relación la autoeficacia con la experiencia docente del profesorado de la UTN, que 
ha sido evidente e identificable. Sin embargo, la comparación con el profesor novel, 
su vínculo afectivo con el educando (V.A.E.N.) y la confianza para relacionar la 
teoría y la práctica (C.P.R.T.P.) como característica influyente en la eficacia del 
profesorado novel no es tan evidente, no existen juicios, ni testimonios de 
contrastación que permita definir que la autoeficacia docente es mayor en los 
profesores expertos que en los noveles. Sin embargo, la confianza del profesor en su 
capacidad para utilizar estrategias didácticas se da cuando implica a los educandos en 
el aprendizaje, promueve la interacción de los educandos y facilita el aprendizaje, 
fomenta la interacción y crea clima de confianza y tratar problemas y usar medios 
educativos en clase, juicios de eficacia asumidos por los profesores universitarios 
que se hacen evidentes, en términos de frecuencia, en un 86.64%, mientras que un 
11.36% no lo consideran constatado (Tabla III.78 y Figura III.5). 
III.2.1.3.5. Otras Variables a relacionar con la autoeficacia docente 
Además de las fuentes señaladas, existen otras variables, de carácter personal 
o académicas o contextuales, que pueden modular la percepción de eficacia de los 
profesores, algunos de estos factores hacen referencia a la responsabilidad asumida 
por el aprendizaje, percepción del nivel de preparación, nivel de satisfacción 
profesional, tamaño del grupo al que enseña, compromiso con la profesión, 
autoeficacia colectiva y percepción de influencia de la docencia en el aprendizaje 
(Figura III.6). 
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III.2.1.3.5.1. Subvariable: Responsabilidad asumida por el aprendizaje  
 Esta subvariable de carácter académico influye en los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) de la UTN y es constatada por los observadores clave 
gracias a la información acerca de la influencia de esta subvariable en la práctica 
pedagógica, caracteriza por el encuentro fraterno, las relaciones compartidas que 
tiene el profesor con el educando, los niveles de exigencia, la enseñanza/aprendizaje 
de calidad, el ejemplo y la responsabilidad social. Información que se evidencia o 
constata entre las percepciones de profesores y las observaciones de su actividad 
práctica, a partir de un tópico (núcleo) emergente: la corresponsabilidad en el 
proceso aprendizaje/enseñanza (C.P.A.E.). A continuación pasamos a examinar su 
caracterización y esquematización, a partir de evidencias constatadas, y el efecto en 
los profesores con alta autoeficacia (G1) y baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.3.5.1.1. Tópico de significado: Corresponsabilidad en el 
proceso aprendizaje/enseñanza (C.P.A.E.) 
Este tópico de significado enfatiza en su capacidad docente para generar 
aprendizaje positivo y responsabilidad compartida en el aprendizaje del educando. 
Atributos éstos que se convierten en otra fuente que está asociada a la percepción de 
su eficacia. A continuación se indican algunos juicios de eficacia de los sujetos 
pertenecientes a los grupos focales (G1) y (G2), que permite la descripción y el 
análisis de cómo asumen las corresponsabilidades (ver tabla III.94). 
Tabla III.94. Otra fuente de autoeficacia docente: corresponsabilidad en el proceso 
aprendizaje/enseñanza 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
OTRAS FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
Corresponsabilidad en el proceso aprendizaje/enseñanza (C.P.A.E.) 
 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
Los docentes fomentamos la educación 
siendo esta la base del desarrollo, los 
docentes  somos una especie de modelos 
que preparamos al estudiante para 
enfrentarse a los desafíos  entonces 
tenemos una responsabilidad altísima 
que debemos aceptar y responder 
(Anexo VII.7.4.3.1/ G1EUTN, P28) 
El docente motiva al estudiante a  
proyectarse como profesional  capaz de 
desarrollar nuevas expectativas en el 
ámbito laboral y social. 
El docente motiva al estudiante a  
proyectarse como profesional  capaz de 
desarrollar nuevas expectativas en el 
ámbito laboral y social. 
(Anexo VII.7.4.3.1/G1EUTN, P70, 71 ) 
G2 
BAJA autoeficacia 
Sea del fracaso ó del éxito somos responsables, el estudiante es responsable de su 
auto- preparación, con la guía del profesor sigue adelante, pero si fracasa el alumno, 
fracasamos nosotros… (Anexo VII.7.4.3.2/G2GUEUTN, P39) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
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Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
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En los profesores de los grupos G1 y G2 no se perciben coincidencias o 
puntos de vista manifestados acerca la responsabilidad compartida en el aprendizaje 
del educando. Además, es un factor que poco incide en la eficacia personal, apenas, 
para los profesores con alta autoeficacia (G1), que asumen una alta responsabilidad y 
motivan acerca del compromiso con la profesión, mientras que el profesor con baja 
autoeficacia (G2) manifiesta un punto de vista vago acerca de la información 
suministrada (ver tabla III.94). Por tanto, a partir de los juicios de eficacia personal 
de los profesores del grupo G1 y G2 acerca de la corresponsabilidad en el 
aprendizaje del estudiante se puede percibir que no es una fuente de autoeficacia 
docente.   
III.2.1.3.5.2. Subvariable: Percepción del nivel de preparación 
percibida 
Esta subvariable de carácter personal y académico influye en los profesores 
de de los grupos focales (G1 y G2) y es constatada por los observadores clave gracias 
a la información acerca de la percepción del nivel de preparación percibida. Este tipo 
de información se evidencia o constata entre las percepciones de profesores y las 
observaciones de su actividad práctica, a partir de dos tópicos (núcleos) de sentido: 
confianza en las capacidades, en el uso del bagaje conceptual y en la apropiación 
temática (C.U.B.C.A.T.), y en el fortalecimiento de la formación personal, 
disciplinar y pedagógica (F.P.D.P.). Sin embargo, al examinar la información 
testimonial no se encuentran puntos de vista manifestados por profesores ni 
evidenciadas de los observadores clave, acerca de la percepción del nivel de 
preparación (Anexos VII.7.4.3.1 y VII.7.4.3.2). 
III.2.1.3.5.3. Subvariable: Nivel de satisfacción profesional 
Esta subvariable de carácter académico influye en los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) y es constatada por los observadores clave gracias a la 
información acerca de la satisfacción que sienten en el proceso de 
aprendizaje/enseñanza. Este tipo de información se evidencia o se constata entre las 
percepciones de profesores y las observaciones de su actividad práctica, a partir de 
un tópico (núcleo) de sentido: la práctica pedagógica reconocida y actitud positiva 
profesoral (P.R.A.P.). A continuación pasamos a examinar su caracterización, 
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En los profesores de los grupos G1 y G2 no se perciben coincidencias o 
puntos de vista manifestados acerca la responsabilidad compartida en el aprendizaje 
del educando. Además, es un factor que poco incide en la eficacia personal, apenas, 
para los profesores con alta autoeficacia (G1), que asumen una alta responsabilidad y 
motivan acerca del compromiso con la profesión, mientras que el profesor con baja 
autoeficacia (G2) manifiesta un punto de vista vago acerca de la información 
suministrada (ver tabla III.94). Por tanto, a partir de los juicios de eficacia personal 
de los profesores del grupo G1 y G2 acerca de la corresponsabilidad en el 
aprendizaje del estudiante se puede percibir que no es una fuente de autoeficacia 
docente.   
III.2.1.3.5.2. Subvariable: Percepción del nivel de preparación 
percibida 
Esta subvariable de carácter personal y académico influye en los profesores 
de de los grupos focales (G1 y G2) y es constatada por los observadores clave gracias 
a la información acerca de la percepción del nivel de preparación percibida. Este tipo 
de información se evidencia o constata entre las percepciones de profesores y las 
observaciones de su actividad práctica, a partir de dos tópicos (núcleos) de sentido: 
confianza en las capacidades, en el uso del bagaje conceptual y en la apropiación 
temática (C.U.B.C.A.T.), y en el fortalecimiento de la formación personal, 
disciplinar y pedagógica (F.P.D.P.). Sin embargo, al examinar la información 
testimonial no se encuentran puntos de vista manifestados por profesores ni 
evidenciadas de los observadores clave, acerca de la percepción del nivel de 
preparación (Anexos VII.7.4.3.1 y VII.7.4.3.2). 
III.2.1.3.5.3. Subvariable: Nivel de satisfacción profesional 
Esta subvariable de carácter académico influye en los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) y es constatada por los observadores clave gracias a la 
información acerca de la satisfacción que sienten en el proceso de 
aprendizaje/enseñanza. Este tipo de información se evidencia o se constata entre las 
percepciones de profesores y las observaciones de su actividad práctica, a partir de 
un tópico (núcleo) de sentido: la práctica pedagógica reconocida y actitud positiva 
profesoral (P.R.A.P.). A continuación pasamos a examinar su caracterización, 
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esquematización y el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y baja 
autoeficacia (G2).  
III.2.1.3.5.3.1. Tópico de significado: Práctica pedagógica 
reconocida y actitud positiva profesoral 
(P.R.A.P.) 
Este tópico de significado permite observar que el nivel de satisfacción se 
evidencia cuando los profesores en su práctica pedagógica están dispuestos a trabajar 
con disposición, motivación e interés en la clase. A continuación se indican las 
expectativas de eficacia de los sujetos pertenecientes a los grupos focales (G1) y 
(G2), posteriormente su correspondiente descripción y análisis, las evidencias de 
contrastación y los consensos (ver tabla III.95). 
Tabla III.95. Otra de las fuentes de autoeficacia docente: práctica pedagógica reconocida y 
actitud positiva profesoral 
PROFESORES/GRUPO 
 
OTRA FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
PRÁCTICA PEDAGÓGICA RECONOCIDA Y ACTITUD 
POSITIVA PROFESORAL (P.R.A.P.) 
 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Se requiere de tiempo de paciencia para 
que las cosas salgan bien…uno sabe 
que no puede ser impositivo si se 
trabaja desde una actitud positiva el 
trabajo es grato…… (Anexo 
VII.7.4.3.1./G1EUTN, P31) 
Los estudiantes manifiestan que la docente 
demuestra satisfacción personal y por los 
educandos, motivando al estudiante a 
seguir adelante, motiva al estudiante a salir 
adelante, amar su profesión y  a la 
superación académica… (Anexo 
VII.7.4.3.1/ G1GUUTN, P72, 73). 
En cuanto a la responsabilidad asumida por el aprendizaje, el docente motiva al 
estudiante a proyectarse, creer académicamente y amar su profesión. (Anexo 
VII.7.4.3.1.G1GUEUTN, P79). 
G2 
BAJA autoeficacia 
  
Lo hacemos porque tenemos una 
afinidad directa, le ponemos cariño y 
entrega a lo que hacemos, amamos 
nuestra profesión, labor del docente es 
el más grande, primero somos 
enamorados de lo que hacemos y el 
hecho de estar enamorados, hacemos 
las cosas bien… (Anexo 
VII.7.4.3.2/G2EUTN, P42, 43) 
 
Los observadores claves de G2 no tuvieron 
percepciones respecto a esta variable.  
El docente se siente satisfecho de su labor docente, puesto que es una labor muy 
grande… Al docente le genera satisfacción saber que el estudiante jamás se olvida de 
su maestro… (Anexo VII.7.4.3.2/.G2GUEUTN, P62,64) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
El profesorado de los grupos G1 y G2 coincide en que otra de las fuentes de 
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esquematización y el efecto en los profesores con alta autoeficacia (G1) y baja 
autoeficacia (G2).  
III.2.1.3.5.3.1. Tópico de significado: Práctica pedagógica 
reconocida y actitud positiva profesoral 
(P.R.A.P.) 
Este tópico de significado permite observar que el nivel de satisfacción se 
evidencia cuando los profesores en su práctica pedagógica están dispuestos a trabajar 
con disposición, motivación e interés en la clase. A continuación se indican las 
expectativas de eficacia de los sujetos pertenecientes a los grupos focales (G1) y 
(G2), posteriormente su correspondiente descripción y análisis, las evidencias de 
contrastación y los consensos (ver tabla III.95). 
Tabla III.95. Otra de las fuentes de autoeficacia docente: práctica pedagógica reconocida y 
actitud positiva profesoral 
PROFESORES/GRUPO 
 
OTRA FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
PRÁCTICA PEDAGÓGICA RECONOCIDA Y ACTITUD 
POSITIVA PROFESORAL (P.R.A.P.) 
 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Se requiere de tiempo de paciencia para 
que las cosas salgan bien…uno sabe 
que no puede ser impositivo si se 
trabaja desde una actitud positiva el 
trabajo es grato…… (Anexo 
VII.7.4.3.1./G1EUTN, P31) 
Los estudiantes manifiestan que la docente 
demuestra satisfacción personal y por los 
educandos, motivando al estudiante a 
seguir adelante, motiva al estudiante a salir 
adelante, amar su profesión y  a la 
superación académica… (Anexo 
VII.7.4.3.1/ G1GUUTN, P72, 73). 
En cuanto a la responsabilidad asumida por el aprendizaje, el docente motiva al 
estudiante a proyectarse, creer académicamente y amar su profesión. (Anexo 
VII.7.4.3.1.G1GUEUTN, P79). 
G2 
BAJA autoeficacia 
  
Lo hacemos porque tenemos una 
afinidad directa, le ponemos cariño y 
entrega a lo que hacemos, amamos 
nuestra profesión, labor del docente es 
el más grande, primero somos 
enamorados de lo que hacemos y el 
hecho de estar enamorados, hacemos 
las cosas bien… (Anexo 
VII.7.4.3.2/G2EUTN, P42, 43) 
 
Los observadores claves de G2 no tuvieron 
percepciones respecto a esta variable.  
El docente se siente satisfecho de su labor docente, puesto que es una labor muy 
grande… Al docente le genera satisfacción saber que el estudiante jamás se olvida de 
su maestro… (Anexo VII.7.4.3.2/.G2GUEUTN, P62,64) 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
El profesorado de los grupos G1 y G2 coincide en que otra de las fuentes de 
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eficacia personal es el nivel de satisfacción profesional, porque es una labor con 
muchas satisfacciones, limitaciones y enormes responsabilidades. Por otra parte, los 
profesores del grupo G1 perciben su nivel de satisfacción profesional por los logros 
obtenidos, por su paciencia y motivaciones con los estudiantes. Entre tanto, para el 
profesorado del G2 se manifiesta por el amor a la profesión. Sin embargo, no la 
evidencian en la práctica pedagógica (ver tabla III.95). Como consecuencia, la 
satisfacción profesional guarda una débil relación con las creencias de autoeficacia 
docente. En general, el profesorado de la UTN manifiesta encontrarse satisfecho por 
lo grandioso de su trabajo y por el reconocimiento de su práctica. Aunque no es tan 
evidente y fuerte el nivel de satisfacción profesional con la autoeficacia docente. 
III.2.1.3.5.4. Subvariable: Tamaño de grupo al que enseña.  
Esta subvariable de carácter personal y académica influye en  los profesores 
de los grupos focales (G1 y G2) de la UTN y se constata por los observadores clave 
gracias a la información acerca del tamaño de grupo al que enseñan. Este tipo de 
información se evidencia o constata entre las percepciones de profesores y las 
observaciones de su actividad práctica, a partir del tópico (núcleo) de sentido: genera 
desorden, desmotivación y desatención (G.D.D.D.). A continuación pasamos a 
revisar su caracterización, esquematización y el efecto en los profesores con alta 
autoeficacia (G1) y baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.3.5.4.1. Tópico de significado: Genera desorden, 
desmotivación, desatención (G.D.D.D.) 
Tabla III.96. Otra fuente de autoeficacia docente: genera desorden, desmotivación y desatención 
PROFESORES/GRUPO 
 
OTRA FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
GENERA DESORDEN, DESMOTIVACIÓN, DESATENCIÓN 
(G.D.D.D.) 
 
JUICIOS CONSTATADOS/ OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
No hubo percepciones respecto a este tópico 
G2 
BAJA autoeficacia 
Pero también hay un inconveniente en determinadas aulas, el número de estudiantes 
es extremo y para generar confianza y amistad en grupos de 60 ó más, habría que 
establecer parámetros para limitar esa situación para que sea un proceso más acorde 
con el campo donde el va a desempeñarse que sea para la vida y no para el aula y el 
momento sino para más tarde y sea más productiva (Anexo VII.7.4.3.2/ G2GUUTN, 
P47). 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Este tópico de significado permite aclarar sobre la incidencia del tamaño del 
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eficacia personal es el nivel de satisfacción profesional, porque es una labor con 
muchas satisfacciones, limitaciones y enormes responsabilidades. Por otra parte, los 
profesores del grupo G1 perciben su nivel de satisfacción profesional por los logros 
obtenidos, por su paciencia y motivaciones con los estudiantes. Entre tanto, para el 
profesorado del G2 se manifiesta por el amor a la profesión. Sin embargo, no la 
evidencian en la práctica pedagógica (ver tabla III.95). Como consecuencia, la 
satisfacción profesional guarda una débil relación con las creencias de autoeficacia 
docente. En general, el profesorado de la UTN manifiesta encontrarse satisfecho por 
lo grandioso de su trabajo y por el reconocimiento de su práctica. Aunque no es tan 
evidente y fuerte el nivel de satisfacción profesional con la autoeficacia docente. 
III.2.1.3.5.4. Subvariable: Tamaño de grupo al que enseña.  
Esta subvariable de carácter personal y académica influye en  los profesores 
de los grupos focales (G1 y G2) de la UTN y se constata por los observadores clave 
gracias a la información acerca del tamaño de grupo al que enseñan. Este tipo de 
información se evidencia o constata entre las percepciones de profesores y las 
observaciones de su actividad práctica, a partir del tópico (núcleo) de sentido: genera 
desorden, desmotivación y desatención (G.D.D.D.). A continuación pasamos a 
revisar su caracterización, esquematización y el efecto en los profesores con alta 
autoeficacia (G1) y baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.3.5.4.1. Tópico de significado: Genera desorden, 
desmotivación, desatención (G.D.D.D.) 
Tabla III.96. Otra fuente de autoeficacia docente: genera desorden, desmotivación y desatención 
PROFESORES/GRUPO 
 
OTRA FUENTE DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
GENERA DESORDEN, DESMOTIVACIÓN, DESATENCIÓN 
(G.D.D.D.) 
 
JUICIOS CONSTATADOS/ OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
No hubo percepciones respecto a este tópico 
G2 
BAJA autoeficacia 
Pero también hay un inconveniente en determinadas aulas, el número de estudiantes 
es extremo y para generar confianza y amistad en grupos de 60 ó más, habría que 
establecer parámetros para limitar esa situación para que sea un proceso más acorde 
con el campo donde el va a desempeñarse que sea para la vida y no para el aula y el 
momento sino para más tarde y sea más productiva (Anexo VII.7.4.3.2/ G2GUUTN, 
P47). 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Este tópico de significado permite aclarar sobre la incidencia del tamaño del 
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grupo en la motivación, atención y organización de los estudiantes.  En la tabla III.96 
se muestran los juicios de los sujetos pertenecientes a los grupos focales (G1) y (G2). 
A continuación se pasa a la correspondiente descripción y análisis, a detectar las 
evidencias de contrastación y algunos acuerdos. 
El análisis sobre la subvariable tamaño del grupo indica que no guarda 
relación con la eficacia personal, aunque los profesores reconocen que incide 
negativamente en la práctica de enseñanza, mostrando preocupación por los 
problemas que genera en la atención a los estudiantes. En el profesorado de los 
grupos G1 y G2 no se percibe coincidencias en sus juicios acerca del tamaño del 
grupo, ni en el profesorado del G1, mientras que los profesores con baja autoeficacia 
(G2) manifiestan la incidencia del tamaño de grupo en el trabajo docente. No se 
puede considerar, pues, que haya relación entre tamaño del grupo y la autoeficacia 
docente (ver tabla III.96). Por tanto, el factor tamaño del grupo, entendido como el 
número de educandos en el salón de clases, no permite deducir si existe o no existe 
influencia en la autoeficacia docente, dados los escasos juicios manifestados por los 
profesores. Aunque las pocas evidencias expresan que produce desorden, 
desmotivación y desatención en la clase. Aún más, el profesorado con alta 
autoeficacia no expresa su punto de vista. 
III.2.1.3.5.5. Subvariable: Compromiso con la profesión   
Esta subvariable de carácter académica influye en los profesores de de los 
grupos focales (G1 y G2) y constatadas por los observadores clave gracias a la 
información acerca del compromiso con la profesión. Este tipo de información se 
evidencia o constata entre las percepciones de profesores y las observaciones de su 
actividad práctica, a partir de un tópico (núcleo) de sentido: enseñanza con 
compromiso social al estudiante (E.C.S.E.). A continuación pasamos a examinar su 
caracterización, esquematización y el efecto en los profesores con alta autoeficacia 
(G1) y baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.3.5.5.1. Tópico de significado: Enseñanza con 
compromiso social y estudiantil (E.C.S.E.) 
Este tópico de significado de enseñanza con compromiso social y estudiantil 
se evidencia en el desarrollo del espacio académico o materia, la disposición para 
622       DESCRIPCIÓN Y RESULTADOS DE LOS ANÁLISIS  DE LAS UNIDADES COMPARATIVAS        
 
grupo en la motivación, atención y organización de los estudiantes.  En la tabla III.96 
se muestran los juicios de los sujetos pertenecientes a los grupos focales (G1) y (G2). 
A continuación se pasa a la correspondiente descripción y análisis, a detectar las 
evidencias de contrastación y algunos acuerdos. 
El análisis sobre la subvariable tamaño del grupo indica que no guarda 
relación con la eficacia personal, aunque los profesores reconocen que incide 
negativamente en la práctica de enseñanza, mostrando preocupación por los 
problemas que genera en la atención a los estudiantes. En el profesorado de los 
grupos G1 y G2 no se percibe coincidencias en sus juicios acerca del tamaño del 
grupo, ni en el profesorado del G1, mientras que los profesores con baja autoeficacia 
(G2) manifiestan la incidencia del tamaño de grupo en el trabajo docente. No se 
puede considerar, pues, que haya relación entre tamaño del grupo y la autoeficacia 
docente (ver tabla III.96). Por tanto, el factor tamaño del grupo, entendido como el 
número de educandos en el salón de clases, no permite deducir si existe o no existe 
influencia en la autoeficacia docente, dados los escasos juicios manifestados por los 
profesores. Aunque las pocas evidencias expresan que produce desorden, 
desmotivación y desatención en la clase. Aún más, el profesorado con alta 
autoeficacia no expresa su punto de vista. 
III.2.1.3.5.5. Subvariable: Compromiso con la profesión   
Esta subvariable de carácter académica influye en los profesores de de los 
grupos focales (G1 y G2) y constatadas por los observadores clave gracias a la 
información acerca del compromiso con la profesión. Este tipo de información se 
evidencia o constata entre las percepciones de profesores y las observaciones de su 
actividad práctica, a partir de un tópico (núcleo) de sentido: enseñanza con 
compromiso social al estudiante (E.C.S.E.). A continuación pasamos a examinar su 
caracterización, esquematización y el efecto en los profesores con alta autoeficacia 
(G1) y baja autoeficacia (G2).  
III.2.1.3.5.5.1. Tópico de significado: Enseñanza con 
compromiso social y estudiantil (E.C.S.E.) 
Este tópico de significado de enseñanza con compromiso social y estudiantil 
se evidencia en el desarrollo del espacio académico o materia, la disposición para 
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trabajar y la motivación e interés por los temas en la clase. A continuación se indican 
los juicios de los sujetos pertenecientes a los grupos focales (G1) y (G2), 
posteriormente su correspondiente descripción y análisis, las evidencias de 
contrastación y los consensos (ver tabla III.97). 
Tabla III.97. Otra fuente de autoeficacia docente: enseñanza con compromiso social y 
estudiantil 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ENSEÑANZA CON COMPROMISO SOCIAL Y ESTUDIANTIL (E.C.S.E.) 
 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Los profesores de G1 no tuvieron percepciones 
respecto a este tópico.  
El docente motiva al estudiante a seguir 
alcanzando éxitos tanto estudiantiles como 
profesionales, a ser  perseverante, luchador y 
a reconocer las emociones (Anexo 
VII.7.4.3.1/ G1GUUTN, P77). 
G2 
BAJA autoeficacia 
  
Si la formación da la posibilidad de aplicar 
nuevas técnicas, prácticamente la formación 
permanente permite que lo que vayamos 
conociendo lo podamos enseñar y motivar a 
los estudiantes  para que se sigan formando… 
(Anexo VII.7.4.3.2/ G2EUTN, P 48) 
 
Los observadores clave de G1 no tuvieron 
percepciones respecto a este tópico. 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Los profesores del grupo G1 y G2 no coinciden acerca de la información que 
puede influir en la eficacia docente y acerca de la enseñanza con compromiso social 
y estudiantil. Mientras que el profesorado del G1 manifiesta que el sentimiento de 
compromiso es compartido con el estudiante, genera orientación en lo profesional, 
enseña a perseverar, a luchar y a reconocer las emociones que se viven con la 
profesión de enseñar. Los profesores del G2 reflejan su compromiso por la formación 
impartida, la enseñanza y la motivación a los estudiantes (ver tabla III.97). 
Cabe concluir que la enseñanza como compromiso social y estudiantil genera 
muy pocas diferencias en el sentimiento de autoeficacia docente acerca del 
compromiso con la profesión. Aunque se evidencia en la actividad práctica el 
compromiso con la profesión, no existe distinción entre los profesores de alta o baja 
autoeficacia docente. Por tanto, se percibe que no se puede determinar los tipos de 
influencia en la eficacia docente. 
III.2.1.3.5.6. Subvariable: Autoeficacia colectiva   
Esta subvariable de carácter contextual y académica influye en los profesores 
de los grupos focales (G1 y G2) de la UTN y es constatada por los observadores 
clave gracias a la información acerca de la autoeficacia colectiva. Los profesores, 
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trabajar y la motivación e interés por los temas en la clase. A continuación se indican 
los juicios de los sujetos pertenecientes a los grupos focales (G1) y (G2), 
posteriormente su correspondiente descripción y análisis, las evidencias de 
contrastación y los consensos (ver tabla III.97). 
Tabla III.97. Otra fuente de autoeficacia docente: enseñanza con compromiso social y 
estudiantil 
PROFESORES/GRUPO 
 
 
ENSEÑANZA CON COMPROMISO SOCIAL Y ESTUDIANTIL (E.C.S.E.) 
 
JUICIOS 
MANIFESTADOS/ENTREVISTAS 
JUICIOS CONSTATADOS/ 
OBSERVACIONES 
G1 
ALTA autoeficacia 
 
Los profesores de G1 no tuvieron percepciones 
respecto a este tópico.  
El docente motiva al estudiante a seguir 
alcanzando éxitos tanto estudiantiles como 
profesionales, a ser  perseverante, luchador y 
a reconocer las emociones (Anexo 
VII.7.4.3.1/ G1GUUTN, P77). 
G2 
BAJA autoeficacia 
  
Si la formación da la posibilidad de aplicar 
nuevas técnicas, prácticamente la formación 
permanente permite que lo que vayamos 
conociendo lo podamos enseñar y motivar a 
los estudiantes  para que se sigan formando… 
(Anexo VII.7.4.3.2/ G2EUTN, P 48) 
 
Los observadores clave de G1 no tuvieron 
percepciones respecto a este tópico. 
Fuente: Datos primarios. Guiones de entrevista y observación aplicados. 
Los profesores del grupo G1 y G2 no coinciden acerca de la información que 
puede influir en la eficacia docente y acerca de la enseñanza con compromiso social 
y estudiantil. Mientras que el profesorado del G1 manifiesta que el sentimiento de 
compromiso es compartido con el estudiante, genera orientación en lo profesional, 
enseña a perseverar, a luchar y a reconocer las emociones que se viven con la 
profesión de enseñar. Los profesores del G2 reflejan su compromiso por la formación 
impartida, la enseñanza y la motivación a los estudiantes (ver tabla III.97). 
Cabe concluir que la enseñanza como compromiso social y estudiantil genera 
muy pocas diferencias en el sentimiento de autoeficacia docente acerca del 
compromiso con la profesión. Aunque se evidencia en la actividad práctica el 
compromiso con la profesión, no existe distinción entre los profesores de alta o baja 
autoeficacia docente. Por tanto, se percibe que no se puede determinar los tipos de 
influencia en la eficacia docente. 
III.2.1.3.5.6. Subvariable: Autoeficacia colectiva   
Esta subvariable de carácter contextual y académica influye en los profesores 
de los grupos focales (G1 y G2) de la UTN y es constatada por los observadores 
clave gracias a la información acerca de la autoeficacia colectiva. Los profesores, 
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como otros profesionales, forman parte de un colectivo que, en menor y mayor 
grado, trabaja conjuntamente con un grupo de personas con una finalidad definida: la 
calidad del aprendizaje de los educandos. Confiar en la capacidad del colectivo de 
trabajo (Facultad, Escuela, Departamento, Institución) para alcanzar las finalidades y 
metas propuestas se convierte en un motor fundamental para el desarrollo profesional 
y de eficacia personal. Este tipo de información se constata entre las percepciones de 
profesores y las observaciones de su actividad práctica, a partir de un tópico (núcleo) 
de sentido: las prácticas pedagógicas reconocidas por las capacidades, actitudes y 
cualidades conjuntas (P.R.C.A.C.).Sin embargo, al examinar la información 
testimonial y las evidencias contrastadas se observa que no existe información que 
permita analizar la relación que guarda la autoeficacia colectiva con la autoeficacia 
docente (Anexos VII.7.4.3.1 y VII.7.4.3.2).  
III.2.1.3.5.7. Subvariable: Percepción de influencia de la docencia en 
el aprendizaje  
Esta subvariable de carácter académico influye en los profesores de los 
grupos focales (G1 y G2) y constatadas por los observadores clave gracias a la 
información acerca de la percepción de influencia de la docencia en el aprendizaje. 
Este tipo de información se evidencia o constata entre las percepciones de profesores 
y las observaciones de su actividad práctica, a partir de unos tópicos (núcleos) de 
sentido: aprendizaje significativo para toda la vida (A.S.T.V.) y orientación y 
exigencia en los procesos de aprendizaje/enseñanza (O.E.P.E.A.). Al examinar la 
información testimonial y las evidencias en la actividad práctica no se encuentran 
puntos de vista testimonial, aunque existe evidencia de que la percepción de 
influencia de la docencia en el aprendizaje se refleja por “el diálogo y la forma de 
compartir experiencias personales que permiten la reflexión” (Anexos VII.7.4.3.1 y 
VII.7.4.3.2) no es un dato claro que demuestre que guarda relación con la 
autoeficacia docente. 
En definitiva, en estas otras variables relacionadas con la autoeficacia 
docente, por un lado, se encuentra que las características que guardan una  relación 
débil son: el nivel de satisfacción profesional y el compromiso con la profesión; por 
otra parte, la responsabilidad asumida por el aprendizaje, la percepción del nivel de 
preparación, el tamaño de grupo al que enseña, la autoeficacia colectiva y la 
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percepción de influencia de la docencia en el aprendizaje, no guardan relación con la 
autoeficacia docente. En este mismo sentido, los resultados alcanzados sobre la 
relación que guarda la autoeficacia docente con otras variables o factores y el uso 
que hacen de dichos factores, en términos de frecuencia, es de un 89.77% y de un 
10.23% que no es tan evidente (ver tabla III.78).      
III.2.2. CONCLUSIONES ANALÍTICAS DEL ESTUDIO CUALITATIVO DE 
LAS UNIVERSIDADES  
 En  esta  parte  del  subcapítulo  veremos  cuáles  son  las conclusiones  más 
relevantes de la situación actual de las unidades de comparación y la recapitulación 
de las conclusiones analíticas. La situación actual de las unidades de comparación 
recoge las conclusiones con respecto a las variables de contextualización, de las 
dimensiones básicas de la práctica pedagógica, de las fuentes de autoeficacia, de la 
experiencia docente y de otras variables. La recapitulación de las conclusiones 
analíticas suministra una síntesis general de la situación actual de las creencias de 
autoeficacia en la práctica pedagógica del profesorado de las áreas de educación, 
ciencias humanas y sociales, y ciencias administrativas, económicas y contables.   
 A efectos prácticos y siendo fiel a la Teoría social cognitiva acerca del 
constructo de la autoeficacia y las creencias de autoeficacia docente, como ya fuera 
comentado en el capítulo correspondiente al marco teórico, se hará a continuación un 
repaso no exhaustivo de las creencias de autoeficacia docente, sin olvidarnos que 
estas conclusiones analíticas corresponden a las unidades de comparación. 
III.2.2.1. Situación Actual de cada Unidad Comparativa   
III.2.2.1.1. Universidad Mariana Pasto-Colombia (UMARIANA) 
 El ambiente contextual de los profesores de la UMARIANA para la entrevista 
se dio en un espacio de interacción social, de dedicación y de atención, apertura a las 
observaciones de los observadores clave y con las condiciones apropiadas, a partir de 
lo cual emergen los puntos de vista manifestados y evidencias, la relación entre lo 
que dicen y lo que realmente hacen en la actividad práctica universitaria, las 
estrategias didácticas para planificar, involucrar en el aprendizaje a los educandos, 
“adecuar los discursos a la edad de los educandos, hacerlo comprensible, dosificarlo, 
calificarlo, es lo que hace que la relación del maestro con el conocimiento sea a 
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través de una práctica pedagógica, la que refleja una pedagogía que no es sólo un 
discurso, sino también una práctica, cuyo campo de acción es el discurso” (Zuluaga, 
1985). De ahí que el discurso del maestro se ha puesto de manifiesto y en evidencia 
tanto dentro como fuera del contexto de aula. Hacia dentro del contexto de aula, la 
relación es con los estudiantes, con la forma de enseñar, con el conocimiento, con el 
saber específico, y, hacia afuera del contexto, la relación es con la mirada de políticas 
educativas, de ciencia y sujeto, con el momento histórico y con las relaciones de 
poder (Zuluaga, 2003). Pues, eso es lo que el profesorado de la Universidad Mariana 
reconstruyó en este proceso de indagación, desentrañó sus expectativas, actitudes, 
sentimientos, valoraciones, experiencias, conocimientos, saberes, y, especialmente, 
creencias pedagógicas, que le permitieron reflexionar acerca sus dimensiones de la 
práctica pedagógica universitaria. Aún mejor, para una mayor comprensión analítica 
de esas creencias pedagógicas en torno a las creencias de autoeficacia docente, se 
recogen algunas conclusiones analíticas a partir de la contextualización institucional, 
de las estrategias didácticas del profesorado universitario (UMARIANA), de las 
fuentes de autoeficacia, de la experiencia docente y de otras variables relacionadas 
con la autoeficacia docente. 
• En relación con la contextualización 
- La Universidad Mariana se localiza en Colombia, Departamento de Nariño y 
municipio de Pasto, tiene la denominación de Universidad según las normas legales 
establecidas por las autoridades educativas colombianas, es un tipo de Institución de 
Educación Superior acorde a los niveles de educación establecidos, regentada por la 
Comunidad de Hnas. Franciscanas de María Inmaculada y es de carácter católica y 
privada, identificada por sus principios filosóficos, el respeto por la voluntad privada 
y garantía del derecho natural a todas las personas aspirantes al ingreso a la 
institución. 
 En general, la contextualización de la Universidad Mariana a partir del 
análisis del Proyecto Educativo Institucional, del modelo pedagógico del currículo de 
los programas académicos, de la planeación, de la organización de los sistemas 
Administrativos y de Bienestar y de la comunicación organizacional, indica que 
cumple con la Ley de Educación Superior y los lineamientos nacionales e 
institucionales, que es reconocida en su contexto local y nacional, que tiene un 
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horizonte sentido académico y administrativo, que adelanta procesos de planeación 
estratégica acordes a las nuevas tendencias de educación superior, que está 
preocupada por los cambios en los modos de gestión y la re-significación de la 
práctica pedagógica, que adelanta progresivamente procesos de gestión de calidad y 
excelencia académica. En este sentido la Universidad Mariana ha utilizado procesos 
de reflexión acerca de sus prácticas de gestión universitaria que le han permitido 
problematizar su quehacer universitario, abriéndose a nuevas opciones, lo cual 
corrobora la tesis de Bourdieu (1972, 1980) cuando señala que la necesidad de que 
esa práctica reflexiva se convierta en un habitus, es decir, en una postura permanente 
de análisis de la acción, ha generado “un sistema de estructuras de pensamiento, 
percepción, de evaluación y de acción de nuestras prácticas” de la vida universitaria 
que necesita que indaguemos si tiene influencia en la dimensión personal y mejor 
aún en la eficacia personal del docente universitario. 
• Con respecto a la autoeficacia y las estrategias didácticas del profesorado 
universitario 
 El profesorado de la UMARIANA de las Facultades de Educación, Ciencias 
Contables, Económicas y Administrativas, y Humanidades y Ciencias Sociales 
utiliza estrategias didácticas que guardan mayor relación con las cinco dimensiones 
de la práctica pedagógica: la planificación de la enseñanza, la implicación del 
aprendizaje, la interacción y clima en el aula, la evaluación del aprendizaje y la 
autoevaluación de la función docente y que permitió explorar sus creencias de 
autoeficacia docente. A continuación pasamos a sintetizar las posturas manifestadas 
y evidenciadas acerca de las estrategias didácticas que mayor relación tienen con 
cada una de las dimensiones: 
- La planificación de la enseñanza se analizó a partir de dos tópicos de significado: la 
planificación como estrategia dinamizadora de la práctica pedagógica (P.E.P.G.) y la 
planificación como evidencia de trabajo académico (P.E.T.A.), en los que los 
profesores se sienten capaces de asumir, evidenciar distintas conductas y utilizar 
distintas estrategias de enseñanza. En la planificación como estrategia dinamizadora 
de la práctica pedagógica, los profesores con alta autoeficacia (G1) la perciben como 
rutina típica de actividad que contempla estrategias pedagógicas y discursivas 
utilizadas antes de iniciar el curso o materia o espacio académico, mientras que los 
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profesores con baja autoeficacia (G2) no comparten la planificación con el estudiante 
y apuntan a alcanzar los objetivos del programa y a realizar transformaciones; en 
cambio, con la planificación como evidencia del trabajo académico, los profesores 
con alta autoeficacia la visibilizan mediante la enseñanza preactiva, la relacionan con 
el uso del tiempo, diagnostican el grupo, definen planificaciones novedosas, logran 
efectividad en los procesos de enseñanza/aprendizaje. Aún más, el profesorado con 
alta autoeficacia asume la responsabilidad por alcanzar los propósitos de aprendizaje 
de los educandos, mientras que los profesores con baja autoeficacia, aunque resaltan 
la importancia de la planificación, la perciben difícil y dependiente del entorno por la 
multiplicidad de factores que la afecta. Por tanto, la planificación de enseñanza a 
partir de estos dos tópicos de significado se detecta que en general el uso que hacen 
los profesores en su actividad práctica es de un 88.66%. Sin embargo en un 11.34% 
no se constata el uso que hacen de estas estrategias en la práctica pedagógica del 
profesorado universitario (ver tabla III.24). Por lo visto los profesores universitarios 
se sienten capaces de utilizar distintas tareas para planificar y preparar tareas, 
convirtiéndose por su importancia en la tercera área de la práctica pedagógica. 
- La implicación en el aprendizaje se examina desde dos tópicos de significado: el 
sentido humano de la implicación en el aula (S.H.I.A.) y las características de la 
implicación en la motivación académica (C.I.M.A.), en los que los profesores se 
sienten capaces de utilizar distintas estrategias de enseñanza, asumir y evidenciar 
distintas conductas. En el sentido humano de la implicación en el aula, la capacidad 
percibida de los profesores con alta autoeficacia (G1) se caracteriza porque 
acompañan y asesoran trabajos de investigación, aportan conjuntamente en la 
discusión de temáticas, mientras que los profesores con baja autoeficacia (G2) 
califican el esfuerzo realizado en el trabajo académico, trabajan ejemplos de la vida 
diaria, participan activamente en la clase, involucran a los educandos en actividades 
diarias, realizan preguntas directas y realizan retroalimentación constantes. De ahí 
que tanto para los profesores con alta y baja autoeficacia docente, la capacidad 
percibida para implicar en el aprendizaje con sentido humano la convierten en un 
desafío permanente en el trabajo en el aula, en cambio en el tópico de las 
características de la implicación en la motivación académica, los profesores con alta 
autoeficacia promueven asesorías, aportan ideas a los educandos, planean estrategias 
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de trabajo grupal e individual, favorecen el diálogo con preguntas, retroalimentan los 
temas, entre tanto, los profesores con baja autoeficacia, involucran al estudiante por 
sus aportes y dudas manifiestas, realizan mesas redondas, debates, socializaciones, 
fomentan la discusión y corrección de talleres. Por tanto, la implicación en el 
aprendizaje a partir de estos dos tópicos de significado se constata en un 96.91% de 
relación entre sus creencias de autoeficacia y el uso que hacen de ellas, y en un 
3.09% no se evidencia ninguna relación. Además, se observa que con el uso de 
dichas estrategias la percepción de eficacia percibida es más frecuente y se constata 
en el grupo focal G1 con un 51.55%, mientras que en el grupo focal G2 tiene un uso 
más bajo con un 45.36%. Por ello, la percepción de eficacia percibida por los 
profesores universitarios es la más alta respecto a las demás dimensiones de su 
práctica pedagógica cuando se trata de utilizar estrategias para implicar a los 
educandos en el aprendizaje (ver tabla III.24) (Figura III.3). 
- La interacción y clima en el aula se indaga a partir de dos tópicos de significado: la 
interacción como medio de atención y acercamiento (I.A.A.) y las acciones que 
favorecen el clima en el aula (A.C.F.C.A.), en las que los profesores se sienten 
capaces de utilizar distintas estrategias de enseñanza, asumir y evidenciar distintas 
conductas. Para la interacción como medio de atención y acercamiento, la capacidad 
percibida de los profesores con alta autoeficacia (G1) se caracteriza porque proponen 
abundantes estrategias para facilitar el contacto, la atención y el apoyo en el proceso 
aprendizaje/enseñanza, en cambio para los profesores con baja autoeficacia (G2) 
perciben que entre mayor es el número de estrategias didácticas, el estudiante tiene 
poca disposición y al profesor mayor responsabilidad, en cambio, en el tópico de las 
acciones que favorecen el clima en el aula, los profesores con alta autoeficacia 
muestran afectos y rechazos, cercanías con los temas más importantes, procuran 
darle importancia a su profesión, favorecen la cercanía a nivel grupal y a nivel 
individual, mantienen el sentido de escucha, la disposición, la comprensión y el 
respeto por parte del profesor, en cambio, para los profesores con baja autoeficacia, 
su capacidad percibida facilitan el clima en el aula, muestran en conjunto con los 
estudiantes sus afectos y rechazos, muestran apoyo cercano a los estudiantes en 
ciertos temas, procuran resaltar la importancia de la profesión, favorecen un 
ambiente de aprendizaje libre a nivel grupal e individual, mantienen la escucha, 
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disposición, comprensión y el respeto por el estudiante, en general, para el 
profesorado con baja autoeficacia, aunque privilegian el uso de estrategias para la 
participación en clases, continúan percibiendo que el estudiante no logrará 
desarrollar el trabajo independiente y que la responsabilidad será para el profesor, sin 
embargo, comparten bromas, consejos y conversaciones amenas, brindan confianza y 
evitan posturas radicales con los estudiantes. Por tanto, para el ámbito de la 
interacción y el clima en el aula se puede entender que las estrategias que favorecen 
la autoeficacia desde estos dos tópicos por parte del profesorado en relación con el 
uso que hacen en sus aulas de clase es de un 86.60%. Mientras que el 13.40% no 
evidencia el uso de dichas estrategias, del cual el 8.25% representa al profesorado 
con alta autoeficacia y el 5.15% al profesorado con baja autoeficacia. De otro lado, 
se destaca que aunque el profesorado con baja autoeficacia privilegia el uso de 
estrategias que favorecen el clima en el aula, continúan desconfiando en el logro que 
pueda alcanzar el estudiante en el desarrollo de estas estrategias usadas en la clase 
(ver tabla III.24) y (figura III.3).   
- Con respecto a la evaluación del aprendizaje surgen dos tópicos de significado los 
propósitos de la evaluación (P.D.E.) y los beneficios de la evaluación (B.D.L.E.) en 
los que los profesores se sienten capaces de utilizar distintas estrategias de 
enseñanza, asumir y evidenciar distintas conductas. Para los propósitos de la 
evaluación, la capacidad percibida de los profesores con alta autoeficacia (G1) se 
caracteriza porque los propósitos dependen del espacio académico o asignatura, de 
los productos a lograr, de la claridad conceptual, de la valoración de las temáticas, 
del cambio actitudinal del estudiante, del tipo de temáticas si son teóricas o prácticas, 
si son para reconocimiento público, en fin, existe multiplicidad de finalidades que 
persigue el profesorado para evaluar el aprendizaje. Entre tanto para los profesores 
con baja autoeficacia (G2), aunque se sienten capaces para utilizar las estrategias 
para definir y alcanzar los propósitos de la evaluación con finalidad formativa y no 
coercitiva, se constata que esa creencia manifiesta es poco evidente en la actividad 
práctica porque se pasan temas sin resolver inquietudes, en veces no se realiza 
evaluaciones, se comparten temáticas sin los conocimientos previos suficientes. Para 
los beneficios de la evaluación en las que los profesores se sienten capaces de utilizar 
distintas estrategias de enseñanza se encuentra que para el profesorado con alta 
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autoeficacia (G1) identifican logros actitudinales y conceptuales, revisan claridad 
conceptual, retroalimentan temas, nivelan a los estudiantes de bajo rendimiento, 
destacan en público a los estudiantes por su buen desempeño, profundizan en las 
temáticas y conocen las competencias comunicativas, en cambio, los profesores con 
baja autoeficacia (G2), aunque diagnostican el avance de progreso del educando en el 
aprendizaje y ratifican la formación, identifican debilidades y establecen planes de 
mejoramiento en su práctica de enseñanza, el profesorado no constata el grado en 
que los educandos han alcanzado los propósitos de aprendizaje esperados (3.09%).  
En esta medida la proporción en el que los profesores se sienten capaces de utilizar 
las estrategias para la evaluación del aprendizaje, se detecta en general que el uso que 
hacen de ellas, en términos de frecuencia, es de un 95.88%, del cual, el profesorado 
con alta autoeficacia (G1) es de un 50.52% y con un 45.36% para el profesorado con 
baja autoeficacia (G2). Aunque en un 4.12% el profesorado no usa estas estrategias 
para constatar el grado en que los educandos han alcanzado los propósitos de 
aprendizaje esperados. Por tanto la autoeficacia para la evaluar el aprendizaje es la 
segunda dimensión más alta de las demás áreas de la práctica pedagógica cuando se 
trata de utilizar estrategias de evaluación (ver tabla III.24) (Figura III.3). 
-  Con respecto a la autoevaluación de la función docente se examina desde el tópico 
de significado la autoevaluación una práctica reflexiva que favorece el desarrollo 
profesional (A.P.R.D.P.) en el que los profesores se sienten capaces de utilizar 
distintas estrategias de enseñanza, asumir y evidenciar distintas conductas. Para este 
tipo de autoevaluación la capacidad percibida de los profesores con alta autoeficacia 
(G1) realizan evaluación cualitativa para conocer la pertinencia de los contenidos, 
métodos y formas de evaluación, actualizan constantemente la temática, revisan los 
temas para mejorar, escuchan sugerencias, realizan correcciones, reajustan los ritmos 
de la clase según interés del estudiante y reajustan las metodologías de trabajo 
académico, mientras que los profesores con baja autoeficacia (G2), retroalimentan 
las temáticas, analizan otras variables que interrumpen el aprendizaje y nuevas 
formas de compartir el conocimiento, reflexionan sobre aciertos y desaciertos en la 
práctica de enseñanza, revisan acciones de sostenibilidad y mejoramiento de la 
práctica pedagógica. Sin embargo, en ambos grupos más son las creencias de 
autoeficacia manifestadas que las creencias constatadas o vinculadas con la práctica. 
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Es así que, la proporción en que los profesores se sienten capaces de utilizar las 
estrategias para la autoevaluación de la función docente, se detecta en general que el 
uso que hacen de ellas, en términos de frecuencia, es sólo de un 50.52%, del cual, el 
profesorado con alta autoeficacia (G1) es de un 20.61% y con un 29.91% para el 
profesorado con baja autoeficacia (G2). Sin embargo, en un 49.48% el profesorado 
no usa estas estrategias para constatar acciones desarrolladas en las clase e identificar 
aspectos de mejora y retroalimentar su actividad docente, haciéndose más evidente 
en el grupo de profesores de alta autoeficacia (G1) con un 30.92%, mientras que en 
el profesorado con baja autoeficacia (G2) es de un 18.56%. Por tanto, la autoeficacia 
para autoevaluar la función docente es la estrategia didáctica que menos uso le dan 
los profesores en relación con las otras dimensiones de su práctica pedagógica (ver 
tabla III.24) (Figura III.3). 
 En síntesis, los resultados alcanzados sobre la relación entre las creencias de 
autoeficacia de los profesores y el uso que hacen (práctica pedagógica) de las 
estrategias didácticas, en términos de frecuencia promedio, han de ser considerados a 
partir de la observación directa (Fase cualitativa) (ver tabla III.98), detectando que, 
en general, es de un 83.71%, lo cual evidencia que los profesores son coherentes 
entre lo que dicen y lo que realmente hacen en el aula, mientras que en un 16.29% no 
se evidencia este tipo de relación, lo que significa que la percepción de eficacia 
docente (autoeficacia) y la frecuencia de conducta es alta, a diferencia del estudio de 
Prieto (2005) cuyos resultados respecto a este tipo de relación no son claros. Sin 
embargo, dichas puntuaciones varían de unas dimensiones (factores) a otras, de tal 
manera que se verifica que las dimensiones que guardan mayor relación con las 
creencias de autoeficacia docente son, por este orden: implicar a los educandos en el 
aprendizaje (implicación del aprendizaje 96.91%), evaluar el aprendizaje (95.88%), 
planificar  y preparar tareas (planificación de enseñanza) (88.66%), interactuar y 
clima en el aula (86.60), mientras que la autoevaluación de la función docente 
(50.52%) refleja la puntuación más baja. Los datos descritos de la tabla III.98 indican 
las frecuencias y los porcentajes de los registros de la guía de observación -como ya 
lo explique en el apartado II.4.2.2.2- y se soportan en la tabla III.24, la tabla III.51 y 
la tabla III.78.  
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 Lo anteriormente planteado confirma tres aspectos sustanciales en la 
UMARIANA, por una parte, que la autoeficacia docente no es igual en las diversas 
tareas de la actuación pedagógica, corroborando la tesis de Bandura, y los datos 
encontrados en la fase cuantitativa-expuestos anteriormente en los apartados 
III.1.3.1 de las conclusiones analíticas, p.420 y III.1.3.2 de la recapitulación, p.430- 
por otra parte, en  la fase cualitativa la dimensión o el factor que indica que guarda 
mayor relación de la práctica con la autoeficacia docente es implicar a los 
educandos en el aprendizaje, por último, en las estrategias didácticas específicas 
independiente de las dimensiones en las que se adecúan, se apuntan en las relaciones 
más altas entre la autoeficacia y la acción por haberse constatado en la actividad 
práctica en un 83.71% del uso que hacen de dichas estrategias, corroborando la tesis 
de Prieto (2005) de que los profesores tienden a actuar de manera coherente con lo 
que piensan sobre su eficacia personal para utilizar las distintas estrategias de 
enseñanza, situación ya evidenciada en los resultados de la fase cuantitativa- ver 
p.420 y p.430 y subsiguientes-.   
 Aún más se constata que, la Universidad Mariana tiene las puntuaciones más 
altas respecto al uso de estrategias didácticas en el ámbito de la práctica pedagógica 
referidas a la implicación del aprendizaje, interacción y clima en el aula, y 
evaluación del aprendizaje, en comparación con la UTN y, respecto a la PUCE-SI, 
las estrategias más altas se encuentran en la planificación de la enseñanza, 
implicación del aprendizaje, evaluación del aprendizaje y la autoevaluación de la 
función docente. Sin embargo, se debería examinar con mayor detenimiento el 
hecho de que los profesores con baja autoeficacia utilizan estrategias particulares 
que favorecen la autoeficacia docente y que las usan los profesores con alta 
autoeficacia.   
 De todo esto resulta que se ha respondido a la primera pregunta planteada en 
el estudio de la fase cualitativa que interrogaba acerca de ¿En qué dimensiones 
básicas de la práctica pedagógica docente se siente capaz el profesorado 
universitario de utilizar distintas estrategias didácticas? 
• Con respecto a la autoeficacia y fuentes de autoeficacia 
 De las distintas fuentes de autoeficacia estudiadas, es decir, los datos de que 
dispone el profesor para valorar su eficacia para enseñar, se verifica que aquéllas que 
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guardan mayor relación con este tipo de creencias son, por este orden: 
- Las experiencias y aspiraciones en el ejercicio docente (E.A.E.D.) por cuanto se 
han convertido en experiencias de dominio que se evidencian en los logros, 
satisfacciones y sueños que han alcanzado en el recorrido de su carrera docente y 
resaltan la formación pedagógica como riqueza de los logros de dominio más 
eficaces que les ha dado mayor seguridad y confianza. 
-  Las experiencias modelos o experiencias “ajenas” a partir de la comparación con 
los demás permiten emitir juicios sobre las capacidades personales para enseñar, de 
ahí que la experiencia vicaria o el aprendizaje con los otros docentes (M.A.C.O.) han 
permitido seguir pautas, han aprendido a partir de los conocimientos que otros 
docentes les han impartido, reconocen la voz de la experiencia y han aprendido a 
partir del profesor don ejemplo. Sin embargo, no se puede asegurar lo mismo con la 
familia como modelo de inspiración docente (M.EM.F.) porque no existen 
suficientes evidencias testimoniales y observadas, convirtiéndose en un tópico de 
interés que se puede problematizar.  
- Respecto a la persuasión verbal se identifica que el reconocimiento positivo de 
actitudes (R.P.A.) y el reconocimiento económico y social (R.E.S.) han sido para los 
profesores satisfacciones orales o mensajes positivos tanto verbales y escritos 
manifestados por estudiantes y algunas autoridades institucionales que han 
favorecido el sentimiento de autoeficacia. Sin embargo, este tipo de mensajes 
verbales o escritos corroboran la tesis de Prieto (2007) que la persuasión verbal por sí 
sola tiene un poder limitado para desarrollar y mantener la autoeficacia, aunque 
puede favorecer positivamente siempre que el profesor sea práctico y realista.   
- El estado emocional a partir de la docencia como una práctica de felicidad y 
contribución social (D.P.F.S.) y la gratuidad por la vocación, servicio y apoyo 
(G.P.S.P.), aunque pueden constatarse como satisfacciones orales y mensajes 
positivos verbales o escritos, activan estados emocionales y psicológicos, recuerdos 
de mejores épocas, reafirman su vocación por la pasión y la emoción que sienten por 
la profesión y por la contribución a la sociedad. Sin embargo, se corrobora otra de 
idea de Prieto que la intensidad de las reacciones emocionales o físicas no es tan 
fundamental sino cómo son interpretadas y comprendidas. Para el caso, son 
comprendidas como datos interesantes y valiosos en su crecimiento personal y 
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profesional. 
 Es así como de las distintas fuentes de autoeficacia docente estudiadas, 
entendiéndolas como los datos que reciben los profesores sobre su eficacia para 
enseñar, se evidencia que las experiencias directas, las experiencias ajenas, lo que 
dicen los otros acerca de su desempeño y el estado emocional son las que más 
utilizan los profesores para evaluar su eficacia docente, representado en un 79.39%, 
mientras que el 20.61% no constata sobre la información de la que disponen los 
profesores para valorar su eficacia docente en la práctica pedagógica. Además, en su 
orden, las fuentes de autoeficacia que guardan mayor relación con las creencias de 
autoeficacia docente son: las experiencias y aspiraciones en el ejercicio docente y  el 
aprendizaje con los otros docentes. Sin embargo, el reconocimiento positivo, 
económico y social, y la docencia como práctica de felicidad, de gratuidad por la 
vocación y el servicio apenas si se reconocen como informaciones que permiten 
valorar la eficacia docente. 
 Las ideas que acabamos de observar nos conducen a contestar la segunda 
pregunta del estudio cualitativo que se cuestionaba acerca de ¿Cuáles son las fuentes 
de información evidenciadas de la que obtienen los profesores datos sobre su 
eficacia para enseñar y potenciar el aprendizaje?       
• Con respecto a la autoeficacia y experiencia docente 
 Sobre la percepción de autoeficacia docente de estos dos grupos de profesores 
se puede destacar que, en general, y sin tener evidencias testimoniales y observadas 
acerca del profesor principiante, la experiencia docente se refleja en el tópico de 
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expresar la coherencia entre lo que predican y practican. Por tanto, la percepción que 
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los profesores tienen sobre el docente experto y la diferencia con el docente novel o 
principiante se refleja en las creencias de autoeficacia acerca de la experiencia 
docente, destacando que confían más en su capacidad para usar las distintas 
estrategias didácticas para una enseñanza preactiva, interactiva y postactiva. Resulta 
que el sentimiento de autoeficacia docente es significativamente relevante para el 
profesor experto, pues la reiteración en esa capacidad de confianza, seguridad en lo 
conceptual, pedagógico, afectivo y relacional, favorece ampliamente las creencias de 
autoeficacia de unos y otros profesores con alta y baja autoeficacia para utilizar 
estrategias didácticas de cada una de las dimensiones de la práctica pedagógica. Sin 
embargo, el uso de las estrategias didácticas en el ámbito de la práctica pedagógica 
que caracterizan el sentimiento de autoeficacia del profesor con experiencia a 
diferencia del sentimiento de autoeficacia del profesor principiante (novel), se hace 
más evidente, en términos de frecuencia, en un 85.57%, mientras que en un 14.43% 
no consideran constatado el nivel de experiencia docente (Tabla III.24 y Figura 
III.5). De ahí que la diferencia entre el sentimiento de autoeficacia docente del 
profesor experimentado con respecto al profesorado principiante a partir de las 
características que los diferencia en seguridad conceptual, pedagógica, afectiva y 
relacional, sea muy grande y haya efectos en la enseñanza. En consecuencia estas 
ideas dan respuesta al tercer interrogante planteado en el estudio cualitativo que 
enuncia ¿Cuáles son los efectos constatados que tiene la experiencia docente en la 
eficacia para enseñar y potenciar el aprendizaje? 
• Con respecto a la autoeficacia y variables relacionadas 
 De las variables analizadas, las conclusiones que se encuentran acerca de 
cuáles de las otras fuentes de autoeficacia docente u otras variables, ya sean 
personales o académicas influyen en la eficacia personal del profesorado de la 
UMARIANA, se sintetizan así: 
- De las otras fuentes de autoeficacia docente que guardan mayor relación con las 
creencias de autoeficacia de los profesores universitarios son, sobre todo, la 
responsabilidad asumida, la percepción del nivel de preparación y el nivel de 
satisfacción profesional, mientras que en una relación moderada se da con el 
compromiso con la profesión y la autoeficacia colectiva, y una relación poco 
importante con el tamaño de grupo al que enseña y con la percepción de influencia 
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del aprendizaje con sus diversos tópicos de sentido. En este mismo sentido, los 
resultados alcanzados sobre la relación que guarda la autoeficacia docente con otras 
variables o factores y el uso que hacen de dichos factores, en términos de frecuencia, 
es de un 85.57% y no es tan evidente en un 14.43% del total del profesorado.      
- La variable que se destaca es la responsabilidad asumida por el aprendizaje que 
guarda mayor relación con las creencias de autoeficacia docente.  En general, los 
profesores que declaran ser corresponsables en el proceso de aprendizaje (C.P.A.E.) 
asumen el compromiso compartido y bilateral con el aprendizaje. Sin embargo, los 
profesores con baja autoeficacia, aunque consideran, por un lado, que la 
responsabilidad es compartida, terminan asumiendo una crítica por la posición 
inmadura de algunos educandos, por otra parte, otros profesores de este mismo grupo 
perciben que tienen más responsabilidad con el aprendizaje y deben cultivar al 
estudiante, motivarlo y animarlo por el trabajo académico con la materia, lo que los 
llevan a pensar que es una actitud paternalista.  
- Respecto de la percepción del nivel de preparación percibida, la autoeficacia 
docente es mayor en los profesores que se sienten con buen nivel de preparación para 
enseñar el espacio académico o asignatura se refleja por la seguridad al compartir el 
conocimiento, un buen bagaje conceptual, una buena disposición profesoral en clase, 
procuran el aprendizaje en clase y poseen excelente preparación, generando 
confianza en sus capacidades, en el uso de conceptos y en la apropiación temática 
(C.U.B.A.T.); así mismo, cuando los profesores manifiestan que se sienten bien 
preparados por su formación personal, disciplinar y pedagógica (F.P.D.P.) destacan 
que asumen la formación integral, académica y pedagógica, demostrando 
conocimiento, buen manejo pedagógico, confianza, actitud y reconocimiento por la 
comunidad universitaria, prácticas declaradas que son compartidas por ambos grupos 
de profesores y constatadas en las prácticas de observación.  
- El nivel de satisfacción profesional guarda relación con las creencias de 
autoeficacia docente. En general, los profesores manifiestan encontrarse muy 
satisfechos por el desarrollo de clases amenas, la felicidad proporcionada por su 
trabajo, su madurez y responsabilidad, el interés por el aprendizaje y la creación de 
lazos de afectividad y el intercambio de ideas. Por tanto, el que el profesorado de la 
UMARIANA manifieste encontrarse muy satisfecho con la labor docente porque su 
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práctica pedagógica es reconocida y su actitud es positiva (P.R.A.P.),  eleva su 
autoeficacia docente.   
- Otras variables que influyen en la autoeficacia docente con relación moderada están 
en función del compromiso con la profesión, son los profesores que asumen una 
enseñanza con compromiso social y estudiantil; en función de la autoeficacia 
colectiva, son los profesores que asumen unas prácticas pedagógicas reconocidas por 
las capacidades, actitudes y cualidades del colectivo profesoral; y los profesores que 
manifiestan que la influencia de la docencia a partir de la orientación en los procesos 
de aprendizaje/enseñanza son los que tienen tendencia a elevar su autoeficacia 
docente para enseñar. Ideas conclusivas que dan respuesta a la cuarta pregunta 
planteada de ¿Qué otras variables constatadas a nivel personal o académico 
guardan mayor relación con las creencias de autoeficacia docente de los 
profesores? 
III.2.2.1.2. Pontificia Universidad Católica-Ibarra-Ecuador (PUCE-SI) 
 El ambiente contextual de los profesores de la PUCE-SI fue de confianza, de 
amabilidad, sonrisas, de sentimentalismo al evocar recuerdos, de actitud receptiva, de 
participación, de intervenciones para aclarar, de mucha apertura a las observaciones 
de los observadores clave y hubo condiciones apropiadas para la observación, a partir 
de lo cual emergen los puntos de vista manifestados y evidencias, con las cuales se 
constatan sus prácticas declaradas y observadas (Cid-Sabucedo, Pérez & Zabalza, 
2009), condiciones del maestro, tener que planificar, involucrar en el aprendizaje a 
los educandos, “adecuar los discursos a la edad de los educandos, hacerlo 
comprensible, dosificarlo, calificarlo, es lo que hace que la relación del maestro con 
el conocimiento sea a través de una práctica pedagógica, la que refleja una pedagogía 
que no es sólo un discurso, sino también una práctica, cuyo campo de acción es el 
discurso” (Zuluaga, 1985). De ahí que el discurso del maestro se ha puesto de 
manifiesto y en evidencia tanto dentro como fuera del contexto de aula, en relación 
hacia dentro, con sus estudiantes, con la forma de enseñar, con el conocimiento, con 
el saber específico, y, hacia afuera, con la mirada en las políticas educativas, de 
ciencia y sujeto, con el momento histórico, con las relaciones de poder (Zuluaga, 
2003). Pues, eso es lo que el profesorado de la PUCE-SI reconstruyó en este proceso 
de indagación, desentrañó sus expectativas, actitudes, sentimientos, valoraciones, 
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experiencias, conocimientos, saberes, y, especialmente, creencias pedagógicas, que 
le permitieron reflexionar acerca de las dimensiones de la práctica pedagógica 
universitaria. Aún mejor, para una mayor comprensión analítica de esas creencias 
pedagógicas en torno a las creencias de autoeficacia docente, se recoge algunas 
conclusiones analíticas a partir de la contextualización institucional, de las estrategias 
didácticas del profesorado universitario (PUCE-SI), de las fuentes de autoeficacia, de 
la experiencia docente y de otras variables relacionadas con la autoeficacia docente. 
• En relación con la contextualización: 
- La Pontificia Universidad Católica sede Ibarra se localiza en Ecuador, Provincia de 
Imbabura y ciudad de Ibarra, es una Institución Educativa Superior de carácter 
profesional según la legislación ecuatoriana su tipología es de Universidad, es una 
institución confesional, administrada por las Misioneras y Misioneros Identes, 
mediante un convenio con la Compañía de Jesús que pertenece al mayor sistema 
universitario del país, el SINAPUCE (Sistema Nacional de la Pontificia Universidad 
Católica del Ecuador), se caracteriza por su carácter privado, creada con el ánimo de 
revertir a la sociedad todo lo que de ella se recibe, con particular vigilancia respecto 
de los sectores más desprotegidos y menesterosos, y un esmero específico en el 
contacto con el sector productivo del entorno geográfico, al que se proporcionan 
servicios y del que se nutre  la  oferta académica y hace que sea pertinente y de 
impacto social (PUCE-SI, 2009 b). 
  En general, la contextualización de la Pontificia Universidad Católica a partir 
del análisis del Proyecto Educativo Institucional, del modelo pedagógico, del 
currículo de los programas académicos, de la planeación, de la organización de los 
sistemas Administrativos y de Bienestar y de la comunicación organizacional, indica 
que están acordes con la normatividad ecuatoriana y los lineamientos nacionales e 
institucionales, que goza de prestigio y reconocimiento en su zona de influencia y en 
el contexto local y nacional, que posee unos sistemas académico y administrativo, un 
plan de desarrollo que hace visible su misión y visión institucional y se adecúa a las 
nuevas tendencias de la educación superior, que se adapta a los cambios acelerados 
de los modos de gestión y de la re-significación de la práctica pedagógica, que revisa 
su quehacer institucional en su contexto particular mediante procesos de evaluación 
institucional en la búsqueda permanente de la calidad y excelencia académica. En 
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de los modos de gestión y de la re-significación de la práctica pedagógica, que revisa 
su quehacer institucional en su contexto particular mediante procesos de evaluación 
institucional en la búsqueda permanente de la calidad y excelencia académica. En 
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este sentido la PUCE-SI examina y reflexiona acerca de sus prácticas de gestión 
académica, administrativa y de bienestar universitario, que le han permitido 
problematizar el trabajo académico universitario, abriéndose a nuevas opciones, lo 
cual corrobora la tesis de  Díaz (1998) que” la práctica pedagógica integra lo que la 
práctica académica separa”(p.118). Por tanto, el profesor convierte su docencia y su 
didáctica en práctica pedagógica cuando se deriva en práxis (Castaño & Fonseca, 
2008) y se interrelacionan las funciones sustantivas de docencia, investigación y 
extensión, haciendo del proceso de formación un proceso articulado inspirado en 
nuevas formas de relación pedagógica. De ahí que se hace necesario indagar acerca 
de la influencia que ejerce la capacidad percibida de los profesores en el desarrollo 
de las estrategias de las dimensiones de la práctica pedagógica. 
• Con respecto a la autoeficacia y las estrategias didácticas del profesorado 
universitario 
 El profesorado de la PUCE-SI de las Escuelas de Comunicación Social, 
Negocios y Comercio Internacional y Jurisprudencia utilizan estrategias didácticas 
que guardan mayor relación con las cinco dimensiones de la práctica pedagógica: la 
planificación de la enseñanza, la implicación del aprendizaje, la interacción y clima 
en el aula, la evaluación del aprendizaje y la autoevaluación de la función docente 
con la finalidad de explorar sus creencias de autoeficacia docente. A continuación 
pasamos a sintetizar los puntos de vista manifestados y las evidenciadas acerca de las 
estrategias didácticas que mayor relación tienen con cada una de las dimensiones: 
- En la planificación de la enseñanza surge dos tópicos de significado: la 
planificación como estrategia dinamizadora de la práctica pedagógica (P.E.P.G.) y la 
planificación como evidencia de trabajo académico (P.E.T.A.), en los que los 
profesores se sienten capaces de utilizar distintas estrategias de enseñanza, asumir y 
evidenciar distintas conductas. En la planificación como estrategia dinamizadora de 
la práctica pedagógica, los profesores con alta autoeficacia (G1) conocen y manejan 
el plan de trabajo, usan actividades vivenciales, posibilitan reajustes y facilitan la 
evaluación, diversifican los trabajos grupales e individuales, y adaptan la planeación 
a las condiciones del grupo y retroalimentan el ejercicio docente, mientras que los 
profesores con baja autoeficacia (G2), aunque evidencian que planifican y diseñan un 
plan de trabajo por objetivos, ocasionalmente lo comparten con los estudiantes y, 
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algunas veces, no la dan a conocer a los educandos. En cambio, en la planificación 
como evidencia del trabajo académico, los profesores con alta autoeficacia vivencian 
y desarrollan proyectos, facilitan la apropiación de conocimientos, retroalimentan 
temas que tenían vacíos, acuerdan ciertas temáticas y relacionan la teoría y la 
práctica, entre tanto, los profesores con baja autoeficacia constatan lo planeado con 
lo realizado en la práctica, usan actividades vivenciales y facilitan otras estrategias, 
Por tanto, la planificación de enseñanza a partir de estos dos tópicos de significado se 
detecta, en general, que el uso que hacen los profesores en su actividad práctica es de 
un 88.64%. Sin embargo, en un 11.36% no usan estas estrategias en la práctica 
pedagógica del profesor universitario. Por lo visto los profesores universitarios se 
sienten capaces de utilizar distintas estrategias para planificar y preparar tareas, y, en 
su orden de importancia, es la segunda más alta de las dimensiones con respecto a las 
demás áreas de la práctica pedagógica (ver tabla III.51) y (Figura III.3). 
- La implicación en el aprendizaje agrupa dos tópicos de significado: Sentido 
humano de la implicación en el aula (S.H.I.A.) y características de la implicación en 
la motivación académica (C.I.M.A.), en las que los profesores se sienten capaces de 
utilizar distintas estrategias de enseñanza, asumir y evidenciar distintas conductas. La 
capacidad percibida de los profesores con alta autoeficacia (G1) para implicar en el 
aula con sentido humano, seleccionan, revisan y rectifican los factores positivos del 
trabajo académico del estudiante, brindan amistad y afecto, promueven la 
participación activa, mientras que para los profesores con baja autoeficacia (G2) 
reflejan aportes y opiniones críticas, promueven contribuciones y preguntas en clase, 
tratan amable y respetuosamente y trabajan proactivamente. Entre tanto, la capacidad 
percibida del profesorado con alta autoeficacia (G1) a partir de las características de 
la implicación en la motivación académica, posibilitan el encuentro de la teoría con 
la práctica en la empresa mediante la formulación de proyectos, generan ambientes 
favorables para la investigación, realizan evaluaciones reales y retroalimentan el 
trabajo académico, facilitan actividades novedosas, mientras que los profesores con 
autoeficacia baja implican y motivan acerca de la carrera y su relación con la 
realidad circundante. Por tanto, la autoeficacia para implicar en el aprendizaje a 
partir de estos dos tópicos de significado, se detecta, en general, que el uso que hacen 
los profesores en su actividad práctica es de en un 90.91% de relación entre sus 
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creencias de autoeficacia y el uso que hacen de ellas, y en un 9.09% no se evidencia 
ninguna relación. Además, se observa que con el uso de dichas estrategias la 
percepción de eficacia percibida es más frecuente y se constata en el grupo focal G2 
con un 50%, mientras que en el grupo focal G1 tiene un uso más bajo con un 40.91% 
(ver tabla III.51) y (Figura III.3). Aún más, se percibe que ambos grupos comparten 
que al estudiante se lo debe involucrar en el aprendizaje mediante estrategias 
didácticas que potencialicen su apropiación, asimilación y comprensión de lo que 
aprende. 
- En la interacción y clima en el aula surgen dos tópicos de significado: la interacción 
como medio de atención y acercamiento (I.A.A.) y las acciones que favorecen el 
clima en el aula (A.C.F.C.A.), en los que los profesores se sienten capaces de utilizar 
distintas estrategias de enseñanza, declarar y evidenciar distintas conductas. La 
capacidad percibida de los profesores con alta autoeficacia (G1) para la interacción 
como medio de atención y acercamiento,  proponen estrategias de carácter novedosas 
y prácticas, se acercan y tratan apropiadamente, generan confianza, posibilitan un 
clima en el aula agradable, posibilitan espacios para comentar inquietudes, mientras 
que el profesorado con baja autoeficacia (G2) promueven la participación, tratan con 
respeto, estimulan la atención, motivan la atención y la actitud positiva. Sin embargo, 
los profesores con alta y baja autoeficacia se centran más en el sentimiento de 
autoeficacia percibida que en la capacidad de eficacia percibida para interactuar y 
generar un buen clima en el aula. De igual manera, la capacidad percibida de los 
profesores con alta autoeficacia (G1) en las acciones que favorecen el clima en el 
aula, forman académicamente en investigación y en la formulación de proyectos, 
generan autonomía en los estudiantes, diversifican las estrategias de enseñanza, 
aprendizaje y evaluación, mientras que el profesorado con baja autoeficacia (G2) 
percibe que promueven participación con debates, pensamiento crítico, promocionan 
el conversatorio con temas y problemáticas globales, comentan sucesos personales a 
los estudiantes. De esta diversidad de estrategias didácticas utilizadas por el 
profesorado en el contexto de aula, afectan más el sentimiento de autoeficacia que la 
capacidad percibida del profesorado. Por tanto, en el ámbito de la interacción y el 
clima en el aula se puede entender que las estrategias que favorecen la autoeficacia 
desde estos dos tópicos por parte del profesorado en relación con el uso que hacen en 
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sus aulas de clase es de un 80.68%. Mientras que el 19.32% no evidencia el uso de 
dichas estrategias, del cual el 5.68% representa al profesorado con alta autoeficacia y 
el 13.64% al profesorado con baja autoeficacia. De otro lado, se destaca que aunque 
el profesorado con baja autoeficacia privilegia el uso de estrategias que favorecen la 
interacción y el clima en el aula, no se constata, en algunas acciones, que lo que 
dicen lo llevan realmente a la actividad práctica (Tabla III.51) y (figura III.3). Cabe 
destacar que esta dimensión de la práctica pedagógica ocupa la tercera puntuación 
más alta con respecto a las otras dimensiones.   
- Con respecto a la evaluación del aprendizaje surgen dos tópicos de significado los 
propósitos de la evaluación (P.D.E.) y los beneficios de la evaluación (B.D.L.E.) en 
los que los profesores se sienten capaces de utilizar distintas estrategias de 
enseñanza, asumir y evidenciar distintas conductas. La capacidad percibida de los 
profesores con alta autoeficacia (G1) para definir los propósitos de la evaluación,  
revisan el aprendizaje, retroalimentan ideas y temas, favorecen una evaluación 
formativa y no sumativa, evalúan para constatar el aprendizaje para la vida, mientras 
que para los profesores con baja autoeficacia (G2) definen y alcanzan los objetivos 
de la evaluación, constatan el aprendizaje de los temas y los logros alcanzados. Entre 
tanto para los profesores que se sienten capaces de utilizar distintas estrategias de 
enseñanza  para identificar los beneficios de la evaluación, el profesorado con alta 
autoeficacia (G1) retoman temáticas, utilizan la evaluación como un medio de 
formación, admiten la diversidad de estrategias de evaluación, retroalimentan y 
complementan los temas, entre tanto, los profesores con baja autoeficacia (G2) 
relacionan la teoría con la práctica, aunque ocasionalmente, constata el grado en que 
los educandos han logrado los propósitos del aprendizaje. En esta medida la 
proporción en el que los profesores se sienten capaces de utilizar las estrategias para 
la evaluación del aprendizaje, se detecta en general que el uso que hacen de ellas, en 
términos de frecuencia, es de un 78.40%, del cual, el profesorado con alta 
autoeficacia (G1) es de un 31.82% y con un 46.60% para el profesorado con baja 
autoeficacia (G2). Aunque en un 21.60% el profesorado no usa estas estrategias para 
constatar el grado en que los educandos han alcanzado los propósitos de aprendizaje 
esperados, haciéndose más evidente en el grupo de profesores de alta autoeficacia 
(G1) con un 13.65%, mientras que en el profesorado con baja autoeficacia (G2) es de 
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un 7.95%. Por tanto la percepción de eficacia percibida por el profesor universitario 
y evidenciada en su práctica pedagógica ocupa entre las otras dimensiones una 
puntuación baja cuando se trata de utilizar estrategias para la evaluación del 
aprendizaje de los educandos (ver tabla III.51) (Figura III.3).   
- Con respecto a la autoevaluación de la función docente surge el tópico de 
significado la autoevaluación una práctica reflexiva que favorece el desarrollo 
profesional (A.P.R.D.P.) en la que los profesores se sienten capaces de utilizar 
distintas estrategias de enseñanza, asumir y evidenciar distintas conductas. Para este 
tipo de autoevaluación, la capacidad percibida de los profesores con alta autoeficacia 
(G1) y con baja autoeficacia (G2) poco o nada las asumen. Sin embargo, en las 
prácticas observadas (Cid- Sabucedo, Pérez & Zabalza, 2009) se reconoce que el 
profesorado utiliza determinadas estrategias para autoevaluar la función docente, 
examinar su desempeño docente y revisar el trabajo del estudiante como clara 
intención de mejoramiento en la vida profesional. Es así que,  en esta subvariable, 
respecto a la mayor coherencia manifestada por los profesores entre su percepción de 
eficacia y su conducta real se da en el uso de una autoevaluación como práctica 
reflexiva que favorece el desarrollo profesional del profesor universitario 
(A.P.R.D.P.). En esta medida la proporción en el que los profesores se sienten 
capaces de utilizar las estrategias para la autoevaluación de la función docente, se 
detecta en general que el uso que hacen de ellas, en términos de frecuencia, es sólo 
de un 32.95%, del cual, el profesorado con alta autoeficacia (G1) es de un 17.04% y 
con un 15.91% para el profesorado con baja autoeficacia (G2). Sin embargo, en un 
67.05% el profesorado no usa estas estrategias para revisar acciones desarrolladas en 
las clases, identificar aspectos de mejora y retroalimentar su actividad docente, 
haciéndose más evidente en el grupo de profesores de alta autoeficacia (G1) con un 
28.41%, mientras que en el profesorado con baja autoeficacia (G2) es de un 38.64%. 
Por tanto la percepción de eficacia percibida por el profesor universitario y en 
evidencia en la práctica pedagógica es la  de menor uso en relación con todas las 
demás dimensiones de su práctica pedagógica cuando se trata de utilizar estrategias 
para la autoevaluación de la función docente (ver tabla III.51) (Figura III.3), aunque 
el profesorado con alta autoeficacia tiene un porcentaje alto por no evidenciar una 
práctica pedagógica reflexiva, los profesores con baja autoeficacia muestran que aún 
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es más alta la falta de evidencia de lo que dice que hace acerca de la autoevaluación 
de la función docente frente a acciones realizadas en su práctica pedagógica. 
 En síntesis, los resultados alcanzados sobre la relación entre las creencias de 
autoeficacia de los profesores y el uso que hacen (práctica pedagógica) de las 
estrategias didácticas, en términos de frecuencia promedio, han de ser considerados a 
partir de la observación directa (Fase cualitativa) (ver tabla III.98), detectando que, 
en general, en un 74.32% se evidencia que los profesores son coherentes entre lo que 
dicen y lo que realmente hacen en el aula, mientras que en un 25.68% no se 
evidencia este tipo de relación, lo que significa que la percepción de eficacia docente 
(autoeficacia) y la frecuencia de conducta es alta, a diferencia del estudio de Prieto 
(2005) cuyos resultados no son concluyentes. Sin embargo, dichas puntuaciones 
varían de unas dimensiones (factores) a otras, de tal manera que se verifica que las 
dimensiones que guardan mayor relación con las creencias de autoeficacia docente 
son, por este orden: implicar a los educandos en el aprendizaje (implicación del 
aprendizaje 90.91%), planificar y preparar tareas (planificación de enseñanza) 
(88.64%), interactuar y clima en el aula (80.68), evaluar el aprendizaje (78.40%), , 
mientras que la autoevaluación de la función docente (32.95%) refleja la puntuación 
más baja. Esto confirma tres aspectos sustanciales en la PUCE-SI, por una parte, que 
la autoeficacia docente no es igual en las diversas tareas de la actuación pedagógica, 
corroborando la tesis de Bandura, y los datos encontrados en la fase cuantitativa, 
expuestos anteriormente, por otra parte, la dimensión o el factor coincidente obtenido 
de los resultados de las fases cuantitativa y cualitativa que guarda mayor relación con 
la autoeficacia docente es implicar a los educandos en el aprendizaje, por último, 
que las estrategias didácticas específicas que constituyen las dimensiones de la 
práctica, se apuntan en las relaciones más altas entre la autoeficacia y la acción por 
haberse constatado en la actividad práctica en un 74.32% del uso que hacen de dichas 
estrategias, corroborando la tesis de Prieto (2005) de que los profesores tienen a 
actuar de manera coherente con lo que piensan sobre su eficacia personal para 
utilizar las distintas estrategias de enseñanza, situación ya evidenciada en los 
resultados de la fase cuantitativa.  
Aún más la Pontificia Universidad Católica-sede Ibarra tiene las puntuaciones 
más bajas respecto al uso de estrategias didácticas en el ámbito de la práctica 
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pedagógica que influyen en la eficacia personal en comparación con la UMARIANA 
y la UTN. Aunque se debería examinar con mayor detenimiento el hecho de que los 
profesores con baja autoeficacia utilizan estrategias particulares que favorecen la 
autoeficacia docente y que las usan los profesores con alta autoeficacia. 
Sin embargo, aunque el uso de las estrategias didácticas tiene un moderado 
uso en la práctica y son las más bajas con respecto a las otras estrategias que usan los 
profesores de las otras unidades de comparación, se pone en evidencia su utilización 
en la práctica pedagógica.  
En consecuencia estas ideas aportan una vez más desde esta universidad las 
respuestas al primer interrogante planteado en el estudio cualitativo acerca de ¿En 
qué dimensiones básicas de la práctica pedagógica docente se siente capaz el 
profesorado universitario de utilizar distintas estrategias didácticas? 
• Con respecto a la autoeficacia y fuentes de autoeficacia 
 De las distintas fuentes de autoeficacia estudiadas, es decir, las informaciones 
de que dispone el profesor para valorar su eficacia para enseñar, se verifica que 
aquéllas que guardan mayor relación con este tipo de creencias son, por este orden: 
- Las experiencias y aspiraciones en el ejercicio docente (E.A.E.D.) por cuanto se 
han convertido en logros de dominio que se evidencian en las experiencias de la vida 
docente, satisfacciones y felicidad por su profesión. Sin embargo, no es una fuente 
que suministra información testimonial manifestada y constatada suficiente, por 
tanto, no es un dato que influye en la eficacia docente. 
-  Las experiencias modelos o experiencias “ajenas” a partir de la comparación con 
los demás profesores permiten emitir juicios sobre las capacidades personales para 
enseñar, de ahí que la experiencia modelo y, particularmente, el aprendizaje con los 
otros docentes (M.A.C.O.) han permitido seguir criterios, que han aprendido a partir 
de los conocimientos que otros docentes les han impartido, reconocen las 
experiencias ajenas tanto familiares como de otros compañeros docentes. Sin 
embargo, no se puede asegurar lo mismo con la familia como modelo de inspiración 
docente (M.EM.F.), porque no existen suficientes evidencias testimoniales y 
observadas, aunque es un tópico de interés que puede indagarse con más 
profundidad.  
- Respecto a la persuasión verbal se identifica que el reconocimiento positivo de 
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actitudes (R.P.A.) y el reconocimiento económico y social (R.E.S.) han sido para los 
profesores satisfacciones orales o mensajes positivos tanto verbales y escritos 
manifestados por estudiantes y algunas autoridades institucionales que han 
favorecido el sentimiento de autoeficacia, aunque existen algunas informaciones 
acerca de expresiones orales por compañeros o profesores sobre el reconocimiento 
positivo de actitudes, de ahí que es un dato que influye poco en el sentimiento de 
autoeficacia docente, de ahí que se siga corroborando la tesis de Prieto (2007), como 
en la UMARIANA, que este tipo de mensajes verbales o escritos que recoge la 
persuasión verbal por sí sola tiene un poder limitado para desarrollar y mantener la 
autoeficacia, aunque puede favorecer positivamente siempre que el profesor sea 
práctico y realista.   
- El estado emocional a partir de la docencia como una práctica de felicidad y 
contribución social (D.P.F.S.) y la gratuidad por la vocación, servicio y apoyo 
(G.P.S.P.), aunque pueden constatarse como satisfacciones orales y mensajes 
positivos verbales o escritos, activan estados emocionales y psicológicos, deseos de 
compartir, gratuidad por el ejercicio profesional docente, sienten satisfacción por la 
enseñanza y reafirman su vocación. Sin embargo, se corrobora otra de idea de Prieto 
que la intensidad de las reacciones emocionales o físicas no es tan fundamental sino 
cómo son interpretadas y comprendidas. Para el caso, son comprendidas como datos 
interesantes y valiosos en su crecimiento personal y profesional. Sin embargo, la 
intensidad de las reacciones emocionales o físicas se observan, pero no así cómo son 
interpretadas y comprendidas, encontrando que influyen poco en las expectativas de 
eficacia personal docente. 
 Es así como de las distintas fuentes de autoeficacia docente estudiadas, 
entendiéndolas como los datos que reciben los profesores sobre su eficacia para 
enseñar, se evidencia que el uso que hacen de las experiencias directas, de las 
experiencias ajenas, de lo que dicen los otros acerca de su desempeño y de la 
activación emocional, en términos de frecuencia, representan un 35.22%, mientras 
que el 64.78% no constata que la información de la que disponen para valorar su 
eficacia docente en la práctica pedagógica esté asociada a su sentimiento de 
autoeficacia docente. Esto implica que aunque existen ciertas evidencias acerca de 
que las fuentes de autoeficacia influyen en la eficacia del docente de la PUCE-SI, no 
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se constata realmente en la actividad pedagógica del profesorado. Además, en su 
orden, las fuentes de autoeficacia que dicen que influyen en su eficacia docente está: 
el aprendizaje con los otros docentes como experiencias ajenas, sin embargo, las 
demás tienen poca influencia que no permiten reconocerse como informaciones que 
valoran la eficacia docente.   
 Como se ve los juicios anteriores permiten aportar respuestas al segundo 
interrogante planteado para el estudio cualitativo acerca de ¿Cuáles son las fuentes 
de información evidenciadas de la que obtienen los profesores datos sobre su 
eficacia para enseñar y potenciar el aprendizaje?              
• Con respecto a la autoeficacia y experiencia docente 
 Sobre la percepción de autoeficacia docente de estos dos grupos de profesores 
se puede destacar que, en general, y sin tener evidencias testimoniales y observadas 
acerca del profesor principiante, la experiencia docente se refleja en el tópico de 
significado: seguridad a nivel conceptual, pedagógico y afectivo relacional 
(S.N.C.P.R.), a partir del cual se determina que las creencias para el profesorado con 
autoeficacia alta (G1) tienen efectos en la confianza para utilizar estrategias 
didácticas, posibilitar la relación teoría y práctica, facilitar el desarrollo y 
construcción de competencias, aplicar adecuadamente los conocimientos, en cambio, 
el profesorado con baja autoeficacia (G2) considera que la experiencia no está en el 
paso del tiempo sino en aplicar sus saberes y conocimientos profesionales, en 
comentar anécdotas constructivas, mostrar humildad y aclarar dudas, promover el 
interés y la pasión por la profesión y acercarse afectivamente al estudiante. Por tanto, 
la percepción que los profesores tienen sobre el docente experto a diferencia con el 
docente novel o principiante, se refleja en la influencia que tiene en las creencias de 
autoeficacia para interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje, para 
fomentar participación y crear clima de confianza en el aula, centrándose más en una 
enseñanza interactiva. Resulta que el sentimiento de autoeficacia docente es 
potencialmente relevante para el profesor experto, pues, la reiteración en esa 
capacidad de confianza, seguridad en lo conceptual, pedagógico, afectivo y 
relacional, favorece ampliamente las creencias de autoeficacia de unos y otros 
profesores con alta y baja autoeficacia para utilizar estrategias didácticas de cada una 
de las dimensiones de la práctica pedagógica. No obstante, la evidencia del uso de 
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dichas estrategias didácticas, continúan percibiendo que la formación continua o 
permanente del profesorado es fundamental para mantener una docencia con calidad 
educativa y calidez humana. Por ello, se puede deducir que los profesores con 
experiencia docente (más de cinco años) aventajan a los profesores principiantes. Sin 
embargo, los efectos en las creencias de autoeficacia y el uso de algunas estrategias 
didácticas en el ámbito de la práctica pedagógica que caracterizan el sentimiento de 
autoeficacia del profesor con experiencia a diferencia del sentimiento de autoeficacia 
del profesor principiante (novel), se refleja en términos de frecuencia en un 75%, 
mientras que un 25% no consideran constatado el nivel de experiencia docente a 
través del uso  de las estrategias didácticas (Tabla III.51 y Figura III.5).  
Es por esto que estas ideas continúan contribuyendo con respuestas a la 
tercera pregunta del estudio cualitativo planteada acerca de ¿Cuáles son los efectos 
constatados que tiene la experiencia docente en la eficacia para enseñar y potenciar 
el aprendizaje? 
• Con respecto a la autoeficacia y variables relacionadas 
 De las variables analizadas, las conclusiones que se encuentran acerca de 
cuáles de las otras fuentes de autoeficacia docente, ya sean personales o académicas 
(contextuales), influyen en la eficacia personal del profesorado de la PUCE-SI, se 
sintetizan así: 
- De las otras fuentes de autoeficacia docente que guardan mayor relación con las 
creencias de autoeficacia de los profesores universitarios son, sobre todo, con la 
autoeficacia colectiva, mientras que la responsabilidad asumida, la percepción del 
nivel de preparación y la percepción de influencia de la docencia en el aprendizaje 
guardan una relación débil, y no guarda relación con el compromiso con la profesión, 
el nivel de satisfacción profesional y el tamaño de grupo al que enseña en sus 
diversos tópicos de sentido. En este mismo sentido, los resultados alcanzados sobre 
la relación que guarda la autoeficacia docente con otras variables o factores y el uso 
que hacen de dichos factores, en términos de frecuencia, es de un 75% y de un 25% 
que no es tan evidente.      
- La variable que se destaca es autoeficacia colectiva es la que guarda mayor relación 
con las creencias de autoeficacia docente. En general, los profesores con alta 
autoeficacia que declaran que las prácticas pedagógicas reconocidas por las 
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capacidades, actitudes y cualidades conjuntas (P.R.C.A.C.) asumen confianza en la 
capacidad del grupo de profesores para enseñar, potencian el éxito en el aprendizaje 
de los estudiantes y comentan el amor por la profesión, mientras que los profesores 
con baja autoeficacia, aunque sienten que el colectivo de profesores es 
potencialmente un buen grupo, dado que los han ratificado en los cargos y haber sido 
seleccionados para el ejercicio de la docencia, asumen que todos son buenos y que 
están preparados para ser docentes y no se sienten con deseos de emitir juicios acerca 
del colectivo de profesores. 
- Respecto a la percepción en la responsabilidad asumida, la percepción del nivel de 
preparación y la percepción de influencia de la docencia en el aprendizaje guardan 
una relación débil, quiero destacar que la autoeficacia para la responsabilidad es 
asumida a partir de la corresponsabilidad en el aprendizaje/enseñanza para el 
profesorado con alta autoeficacia, mientras que para el grupo de profesores con baja 
autoeficacia comparten que debe existir dicha corresponsabilidad y que hay que 
cultivar y formar, pero, no asumen claramente dichas responsabilidades en su 
práctica pedagógica. Para el caso de la percepción del nivel de preparación influye la 
eficacia personal del docente a partir de la confianza en las capacidades, en el uso del 
bagaje conceptual y la apropiación temática (C.U.B.C.A.T.), sin embargo, mientras 
los profesores con alta autoeficacia reciben información que eleva su eficacia 
personal por la preparación académica, los profesores con baja autoeficacia asumen 
la importancia de una docencia actualizada y cualificada por la formación 
permanente, pero, sin hacerse evidente en la actividad práctica dicho 
perfeccionamiento docente, en este mismo sentido se percibe el fortalecimiento de la 
formación disciplinar y pedagógico (F.P.D.P.), aunque influye en la autoeficacia 
docente, su relación es pequeña y poco importante. Finalmente, la percepción de 
influencia de la docencia en el aprendizaje a partir de un aprendizaje significativo 
para toda la vida (A.S.T.V.) los profesores con autoeficacia alta no otorgaron 
importancia, los profesores con baja autoeficacia reconocen la influencia que tiene la 
docencia en el aprendizaje, continúan sintiendo que se debe involucrar 
constantemente en muchos frentes y con muchos esfuerzos e imponen una serie de 
estrategias de aprendizaje para lograr un aprendizaje positivo y la orientación y 
exigencia en los procesos de aprendizaje/enseñanza (O.E.P.E.A.), aunque existen 
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ciertas evidencias acerca de su influencia en la práctica pedagógica, no es tan fuerte 
la información para que influya en la autoeficacia docente personal. De ahí que es 
más lo que se piensa y siente que lo que se hace evidente en la práctica pedagógica, 
por ello, entre la autoeficacia docente y estas variables manifiestas se guarda una 
relación débil poco importante.  
 - Respecto de la percepción del compromiso con la profesión, el nivel de 
satisfacción profesional y el tamaño de grupo al que enseña con sus diversos tópicos 
de sentido no guarda relación con la autoeficacia docente, se hace necesario seguir 
con las búsquedas tanto cualitativa y cuantitativa para desentrañar situaciones o 
hechos implícitos en su práctica pedagógica.  
 Planteada así la cuestión,  las ideas conclusivas siguen aportando respuestas a 
la cuarta pregunta planteada acerca de ¿Qué otras variables constatadas a nivel 
personal o académico guardan mayor relación con las creencias de autoeficacia 
docente de los profesores? 
III.2.2.1.3. Universidad Técnica Del Norte 
 El ambiente contextual de los profesores de la UTN fue de atención y 
dispuestos a participar y brindar la información, resaltan su experiencia docente, se 
observan sonrisas y nostalgia propia de los recuerdos, responden desde sus vivencias 
y evocan en el otro, actitudes de reafirmar con gestos lo que manifiestan, de mucha 
apertura a las observaciones de los observadores clave y de apropiadas condiciones 
para la observación, a partir de lo cual emergen los puntos de vista manifestados y 
evidencias, con las cuales se constatan sus prácticas declaradas y observadas (Cid, 
Pérez & Zabalza, 2009), condiciones del maestro, tener que planificar, involucrar en 
el aprendizaje a los educandos, “adecuar los discursos a la edad de los educandos, 
hacerlo comprensible, dosificarlo, calificarlo, es lo que hace que la relación del 
maestro con el conocimiento sea a través de una práctica pedagógica, la que refleja 
una pedagogía que no es sólo un discurso, sino también una práctica, cuyo campo de 
acción es el discurso” (Zuluaga, 1985). De ahí que el discurso del maestro se ha 
puesto de manifiesto y en evidencia tanto dentro como fuera del contexto de aula, en 
relación hacia dentro, con sus estudiantes, con la forma de enseñar, con el 
conocimiento, con el saber específico, y, hacia afuera, con la mirada en las políticas 
educativas, de ciencia y sujeto, con el momento histórico, con las relaciones de poder 
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(Zuluaga, 2003). Pues, eso es lo que el profesorado de la UTN reconstruyó en este 
proceso de indagación, desentrañó sus expectativas, actitudes, sentimientos, 
valoraciones, experiencias, conocimientos, saberes, y, especialmente, creencias 
pedagógicas, que le permitieron reflexionar acerca sus dimensiones de la práctica 
pedagógica universitaria. Aún mejor, para una mayor comprensión analítica de esas 
creencias pedagógicas en torno a las creencias de autoeficacia docente, se recoge 
algunas conclusiones analíticas a partir de la contextualización institucional, de las 
estrategias didácticas del profesorado universitario (UTN), de las fuentes de 
autoeficacia, de la experiencia docente y de otras variables relacionadas con su 
autoeficacia docente. 
• En relación con la contextualización: 
- La Universidad Técnica del Norte se localiza en Ecuador, Provincia de Imbabura y 
ciudad de Ibarra, es una academia de carácter público según la legislación 
ecuatoriana su tipología es de Universidad, es una institución que se logra oficializar 
con Resolución del Consejo Universitario, el 31 de marzo de 1982, como institución 
de educación superior, se caracteriza por su carácter público con financiación estatal 
comprometidos a “fortalecer la vinculación de la Universidad con la sociedad a 
través de la extensión y la difusión cultural, a contribuir en el mutuo desarrollo, a 
defender y a difundir activamente los valores humanísticos universalmente aceptados 
como la libertad, la justicia, la ética, la igualdad y solidaridad” (UTN, 2008.)  
  En general, la contextualización de la Universidad Técnica del Norte a partir 
del análisis del Proyecto Institucional Universitario, del modelo pedagógico del 
currículo de los programas académicos, de la planeación, de la organización de los 
sistemas Administrativos y de Bienestar y de la comunicación organizacional, indica 
que están acordes con la normatividad ecuatoriana y los lineamientos nacionales e 
institucionales, que goza de prestigio y reconocimiento en su ámbito interno y 
externo a nivel local y nacional, que posee unos sistemas académico y 
administrativo, un plan de desarrollo que hace visible su misión y visión institucional 
y se adecúa a las nuevas tendencias de la educación superior, que se inserta en el 
contexto social, económico y académico, buscan responder a través del trabajo 
académico del profesorado a las condiciones del mundo circundante y de la región a 
la que pertenece, re-significación de la práctica pedagógica, revisan su quehacer 
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institucional en su contexto particular mediante procesos de evaluación institucional 
en la búsqueda permanente de la calidad y excelencia académica. En este sentido la 
UTN examina y reflexiona acerca de sus prácticas de gestión académica, 
administrativa y de bienestar universitario, que le han permitido problematizar las 
funciones sustantivas propias de su quehacer universitario: docencia, investigación, 
vinculación y gestión, lo cual corrobora la tesis de Tünnermann (2010) que establece 
que “La educación superior, y las universidades como parte de ella, deben ser 
capaces, como lo ha señalado Henri Janne (1973), de llevar a cabo la permanencia de 
la educación en su nivel, y advierte: La necesidad es tan urgente que si la 
Universidad fallara en esta nueva misión surgirían sustitutos funcionales para hacer 
lo que ella no habría sido capaz”(p.125), por eso, me parece que esta academia de 
carácter público examina su misión y visión para pasar de una práctica académica 
que aisla las funciones sustantivas a su real práxis, como bien dice Díaz (1998) que” 
la práctica pedagógica integra lo que la práctica académica separa”(p.118). Por tanto, 
el profesor convierte su docencia y su didáctica en práctica pedagógica cuando se 
deriva en práxis (Castaño & Fonseca, 2008) y se interrelacionan las funciones 
sustantivas de docencia, investigación y extensión, haciendo del proceso de 
formación un proceso articulado inspirado en nuevas formas de relación pedagógica. 
De ahí que se hace necesario indagar acerca de la influencia que ejerce la capacidad 
percibida de los profesores en el desarrollo de las estrategias de las dimensiones de la 
práctica pedagógica. 
• Con respecto a la autoeficacia y las estrategias didácticas del profesorado 
universitario 
 El profesorado de la UTN de las Facultades de Ciencias Administrativas y 
Económicas (FACAE) y Facultad de Educación en Ciencia y Tecnología (FECYT) 
utilizan estrategias didácticas que guardan mayor relación con las cinco dimensiones 
de la práctica pedagógica: la planificación de la enseñanza, la implicación del 
aprendizaje, la interacción y clima en el aula, la evaluación del aprendizaje y la 
autoevaluación de la función docente con la finalidad de explorar las creencias de 
autoeficacia docente del profesorado. A continuación pasamos a sintetizar los puntos 
de vista manifestados y las evidenciadas acerca de las estrategias didácticas que 
mayor relación tienen con cada una de las dimensiones: 
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- En la planificación de la enseñanza surgen dos tópicos de significado: la 
planificación como estrategia dinamizadora de la práctica pedagógica (P.E.P.G.) y la 
planificación como evidencia de trabajo académico (P.E.T.A.), en las que los 
profesores se sienten capaces de utilizar distintas estrategias de enseñanza, asumir y 
evidenciar distintas conductas. Los profesores con alta autoeficacia (G1) para la 
planificación como estrategia dinamizadora de la práctica pedagógica, utilizan 
estrategias para la caracterización del grupo de trabajo, definen los contenidos 
programáticos, realizan un proceso de trabajo organizado y sistematizado, programan 
el contacto con los educandos, hacen seguimiento a la evaluación de los estudiantes, 
y dan a conocer los lineamientos y directrices a seguir con el espacio académico, esto 
indica que el profesorado orienta su planificación desde la enseñanza preactiva, 
mientras que el profesorado con baja autoeficacia (G2), sus creencias se evidencian a 
través de estrategias de apropiación de metodologías de trabajo, dan a conocer las 
temáticas a desarrollar las clases, dan a conocer la bibliografía a utilizar en el espacio 
académico, no obstante de utilizar una enseñanza preactiva como rutinas típicas de 
actividad cotidiana y permanente, ocasionalmente, es utilizada y, algunas veces, no 
dan a conocer su plan de trabajo, aún más tienen prevención con la juventud que van 
a formar. De igual manera, sucede con la planificación como evidencia del trabajo 
académico, el profesorado con autoeficacia alta (G1) entregan el syllabus, dan a 
conocer el tema, las actividades y la bibliografía, el primer día entregan el plan de 
trabajo académico para todo el semestre y el profesorado con autoeficacia baja (G2) 
dan a conocer el tema las actividades y la bibliografía por cada tema, entregan el 
primer día de clases el cronograma de actividades, definen el porcentaje para las 
pruebas de evaluación, de ahí que el profesor transforme el currículo según su 
conocimiento práctico y lo relacione con el contexto académico correspondiente. Por 
tanto, la planificación de enseñanza a partir de estos tópicos de significado se detecta, 
en general, que el uso que hacen los profesores en su actividad práctica es de un  
95.45%, sin embargo, en sólo un 4.55% no se constata el uso que hacen de estas 
estrategias en la práctica pedagógica del profesor universitario. Aún mejor sobre la 
relación entre las creencias de autoeficacia de los profesores para planificar y el uso 
que hacen, en términos de frecuencia, se percibe que los profesores con autoeficacia 
alta la hacen evidente completamente dicha relación, entre tanto los profesores con 
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baja autoeficacia se estima en un 4.55% que no hacen evidente el uso de dichas 
estrategias en la actividad práctica. Por lo visto los profesores universitarios de la 
UTN se sienten capaces de utilizar distintas estrategias para planificar y preparar 
tareas, en su orden de importancia, es la segunda de las dimensiones más alta 
respecto a las demás áreas de la práctica pedagógica (ver tabla III.78). 
- En la implicación en el aprendizaje surgen dos tópicos de significado: Sentido 
humano de la implicación en el aula (S.H.I.A.) y características de la implicación en 
la motivación académica (C.I.M.A.), en las que los profesores se sienten capaces de 
utilizar distintas estrategias de enseñanza, asumir y evidenciar distintas conductas. La 
capacidad percibida de los profesores con alta autoeficacia (G1) para implicar en el 
aula con sentido humano, utilizan estrategias amigables, muestran seguridad, 
comprensión, cordialidad y alegría, emplean expresiones faciales como: la sonrisa, 
promueven un ambiente de calma y armonía, amabilidad y respeto entre compañeros, 
procuran que los estudiantes aprendan, mientras que para el profesorado con baja 
autoeficacia (G2) dan ejemplos de la vida diaria, generan compromiso y resuelven 
dudas, crean ambientes de aprendizaje y utilizan la metodología constructivista. 
Entre tanto, la capacidad percibida del profesorado con alta autoeficacia (G1) a partir 
de las características de la implicación en la motivación académica, buscan la 
eficacia en la solución de problemas, promueven preguntas analíticas, 
argumentativas y reflexivas, usar estrategias de aprendizaje mediante debates, 
exposiciones, aportes personales, construir conocimiento y aportar ideas, crear un 
buen nivel de aprendizaje y empatía,  impulsan el desarrollo intelectual, 
motivándolos a los educandos a profundizar, dominar y analizar los temas tratados en 
clase. Para los profesores del grupo G2, realizan preguntas constantes en el 
transcurso de la clase, generan interacción y resuelven inquietudes, promueven 
espacios de participación, retroalimentan y clarifican las dudas, emplean el método 
constructivista, desarrollan trabajo independiente e investigaciones en casa, 
posibilitan ambientes de discusión y posibilitan vínculos afectivos que motiven al 
estudiante. Además, ambos grupos consideran la implicación del aprendizaje como 
una serie de estrategias de enseñanza y aprendizaje, que motivan la aprehensión del 
conocimiento y que posibilita su construcción. Por tanto, la implicación en el 
aprendizaje a partir de estos tópicos de significado se detecta, en general, que el uso 
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que hacen los profesores en su actividad práctica es de un 96.59% de relación entre 
sus creencias de autoeficacia y el uso que hacen de ellas, y en un 3.41% no se 
evidencia ninguna relación. Por lo visto los profesores universitarios de la UTN se 
sienten capaces de utilizar distintas estrategias para implicar en el aprendizaje de los 
educandos, y en su orden de importancia, es la primera de las dimensiones más alta 
respecto a las demás áreas de la práctica pedagógica (ver tabla III.78). 
- En la interacción y clima en el aula surgen dos tópicos de significado: la interacción 
como medio de atención y acercamiento (I.A.A.) y las acciones que favorecen el 
clima en el aula (A.C.F.C.A.), en las que los profesores se sienten capaces de utilizar 
distintas estrategias de enseñanza, asumir y evidenciar distintas conductas. La 
capacidad percibida de los profesores con alta autoeficacia (G1), para la interacción 
como medio de atención y acercamiento, brindan confianza para poder expresar 
ideas, generan valores, muestran amabilidad y honestidad, saben escuchar y 
conversar, mientras que el profesorado con baja autoeficacia (G2) promueven una 
didáctica constructivista, tienen flexibilidad, actitudes de confianza, respeto y 
sencillez, resuelven inquietudes y suscitan la reflexión personal del grupo, en 
cambio, en el tópico de las acciones que favorecen el clima en el aula, los profesores 
con alta autoeficacia muestran actitudes de cordialidad, brindan confianza, procuran 
el aprendizaje y crean ambientes de calma y armonía, mientras que los profesores 
con baja autoeficacia abren espacios de diálogos, motivan la reflexión en clase y 
muestran flexibilidad y trabajan con el conocimiento práctico. Por tanto, en el ámbito 
de la interacción y el clima en el aula se puede entender que las estrategias que 
favorecen la autoeficacia desde estos dos tópicos por parte del profesorado en 
relación con el uso que hacen en sus aulas de clase, en términos de frecuencia, es de 
un 85.23%, mientras que el 14.77% no evidencia el uso de dichas estrategias, del 
cual el 0% representa al profesorado con alta autoeficacia y el 14.77% al profesorado 
con baja autoeficacia. De otro lado, se destaca que aunque el profesorado con baja 
autoeficacia privilegia el uso de estrategias que favorecen la interacción y el clima en 
el aula, en un alto porcentaje, no evidencian acciones relacionadas con lo que 
realmente piensan (ver tabla III.78), es más lo que dicen que lo que realmente hacen 
en la práctica pedagógica, se destaca que esta dimensión de la práctica pedagógica 
ocupa una puntuación baja con respecto a las otras dimensiones. 
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- Con respecto a la evaluación del aprendizaje surgen dos tópicos de significado los 
propósitos de la evaluación (P.D.E.) y los beneficios de la evaluación (B.D.L.E.) en 
las que los profesores se sienten capaces de utilizar distintas estrategias de 
enseñanza, asumir y evidenciar distintas conductas. La capacidad percibida de los 
profesores con alta autoeficacia (G1) para los propósitos de la evaluación, 
desarrollan competencias y capacidades útiles en la realidad y orientan al estudiante 
desde un trabajo interactivo, mientras que para el profesorado con baja autoeficacia 
(G2) utilizan estrategias para alcanzar los propósitos de evaluación, evalúan y 
reflexionan sobre los procesos evaluativos, comparan respuesta obtenidas similares a 
la de los profesores, indagan acerca de los temas vistos, sin embargo, algunos 
profesores no constatan el grado en que los educandos han alcanzado los propósitos 
de aprendizaje esperados. Para los beneficios de la evaluación en las que los 
profesores se sienten capaces de utilizar distintas estrategias de enseñanza se 
encuentra que el profesorado con alta autoeficacia (G1) contrastan la realidad del 
aprendizaje adquirido, revisan y analizan cada nuevo tema, retroalimentan los temas 
trabajados, favorecen la formación integral, identifican el grado de implicación en el 
proceso de aprendizaje, analizan e identifican errores y hacen correcciones, en 
cambio, los profesores con baja autoeficacia (G2), aunque reflexionan sobre su 
proceso de evaluación, evidencian el cumplimiento del plan de trabajo y evitan la 
copia de evaluaciones no las usan en la práctica. En esta medida la proporción en el 
que los profesores se sienten capaces de utilizar las estrategias para la evaluación del 
aprendizaje, se detecta en general que el uso que hacen de ellas, en términos de 
frecuencia, es de un 93.18%, del cual, el profesorado con alta autoeficacia (G1) es de 
un 45.45% y con un 47.73% para el profesorado con baja autoeficacia (G2). Aunque 
en un 6.82% el profesorado no usa estas estrategias para constatar el grado en que los 
educandos han alcanzado los propósitos de aprendizaje esperados, haciéndose más 
evidente en el grupo de profesores de baja autoeficacia (G2) con un 6.82%, mientras 
que en el profesorado con alta autoeficacia (G1) es de un 0%. Por tanto la percepción 
de eficacia percibida por el profesor universitario y evidencia en su práctica es de los 
tres mejores puntajes en relación con las demás áreas de su práctica pedagógica 
cuando se trata de utilizar estrategias para la evaluación del aprendizaje de los 
educandos (ver tabla III.78). 
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-  Con respecto a la autoevaluación de la función docente surge del tópico de 
significado la autoevaluación una práctica reflexiva que favorece el desarrollo 
profesional (A.P.R.D.P.) en la que los profesores se sienten capaces de utilizar 
distintas estrategias de enseñanza, asumir y evidenciar distintas conductas. Para este 
tipo de autoevaluación la capacidad percibida de los profesores con alta autoeficacia 
(G1) realizan actualizaciones permanentes, proponen apoyo y explicaciones 
complementaria, reflexionan acerca del bajo desempeño de los educandos, consultan 
acerca de la metodología estudiada, elaboran registros con comentarios personales y 
socializan en grupo, mejoran continuamente, permanecen alerta para evaluar y 
corregir, mientras que los profesores con baja autoeficacia (G2) revisan la actividad 
práctica, retroalimentan, examinan las acciones que desarrollan, retroalimentan y 
realizan correcciones oportunamente. Sin embargo, en ambos grupos más es lo que 
dice que hacen que lo que realmente hacen en la práctica pedagógica (40.91%). En 
esta medida la proporción en el que los profesores se sienten capaces de utilizar las 
estrategias para la autoevaluación de la función docente, se detecta en general que el 
uso que hacen de ellas, en términos de frecuencia, es sólo de un 59.09%, del cual, el 
profesorado con alta autoeficacia (G1) es de un 43.18% y con un 15.91% para el 
profesorado con baja autoeficacia (G2), sin embargo, en un 40.91% el profesorado 
no usa estas estrategias para constatar que revisa acciones desarrolladas en las clases 
para identificar aspectos de mejora y retroalimentar su actividad docente, haciéndose 
más evidente en el grupo de profesores de baja autoeficacia (G2) con un 38.64%, 
mientras que en el profesorado con alta autoeficacia (G1) es de sólo un 2.27%. Por 
tanto la percepción de eficacia percibida por el profesor universitario y en evidencia 
en la práctica pedagógica es la puntuación más baja en relación con todas las demás 
dimensiones de su práctica pedagógica cuando se trata de utilizar estrategias para la 
autoevaluación de la función docente (ver tabla III.78) y los profesores con baja 
autoeficacia muestran poca evidencia de su percepción de autoevaluación de la 
función docente frente a acciones realizadas en su práctica pedagógica. 
En síntesis, los resultados alcanzados sobre la relación entre las creencias de 
autoeficacia de los profesores y el uso que hacen (práctica pedagógica) de las 
estrategias didácticas, en términos de frecuencia promedio, han de ser considerados a 
partir de la observación directa (Fase cualitativa) (Tabla III.165), detectando que, en 
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general, en un 85.91% se evidencia que los profesores son coherentes entre lo que 
dicen y lo que realmente hacen en el aula, mientras que en un 14.09% no se 
evidencia este tipo de relación, lo que significa que la relación entre la percepción de 
eficacia docente (autoeficacia) y la frecuencia de conducta es alta, a diferencia del 
estudio de Prieto (2005) que cuyos resultados no son concluyentes. Sin embargo, 
dichas puntuaciones varían de unas dimensiones (factores) a otras, de tal manera que 
se verifica que las dimensiones que guardan mayor relación con las creencias de 
autoeficacia docente son, por este orden: implicar a los educandos en el aprendizaje 
(implicación del aprendizaje 96.59%),  planificar  y preparar tareas (planificación de 
enseñanza) (95.45%), evaluar el aprendizaje (93.18%), interactuar y clima en el aula 
(85.23%), mientras que la autoevaluación de la función docente (59.09%) refleja la 
puntuación más baja. Esto confirma tres aspectos sustanciales en la UTN, por una 
parte, que la autoeficacia docente no es igual en las diversas tareas de la actuación 
pedagógica, corroborando la tesis de Bandura, y los datos encontrados en la fase 
cuantitativa, expuestos anteriormente, por otra parte, la dimensión o el factor 
coincidente obtenido de los resultados de las fases cuantitativa y cualitativa que 
guarda mayor relación con la autoeficacia docente es implicar a los educandos en el 
aprendizaje, por último, que las estrategias didácticas específicas independiente de 
las dimensiones en las que se adecúan, se apuntan en las relaciones más altas entre la 
autoeficacia y la acción por haberse constatado en la actividad práctica en un 85.91% 
del uso que hacen de dichas estrategias, corroborando la tesis de Prieto (2005) de que 
los profesores tienen a actuar de manera coherente con lo que piensan sobre su 
eficacia personal para utilizar las distintas estrategias de enseñanza, situación ya 
evidenciada en los resultados de la fase cuantitativa. Aún más se constata que en su 
orden, la Universidad Técnica del Norte en comparación con la Universidad Mariana 
tiene las puntuaciones más altas respecto al uso de estrategias didácticas para la 
planificación de enseñanza y, con diferencia a la PUCE-SI, las puntuaciones son 
altas en todas las dimensiones de la práctica pedagógica. Sin embargo, se debería 
examinar con mayor detenimiento el hecho de que los profesores con baja 
autoeficacia utilizan estrategias particulares que favorecen la autoeficacia docente y 
que las usan los profesores con alta autoeficacia.   
Para concluir, se puede afirmar que estos datos, desde esta universidad, dan  
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respuestas al primer interrogante planteado en el estudio cualitativo acerca de ¿En 
qué dimensiones básicas de la práctica pedagógica docente se siente capaz el 
profesorado universitario de utilizar distintas estrategias didácticas? 
• Con respecto a la autoeficacia y fuentes de autoeficacia 
 De las distintas fuentes de autoeficacia estudiadas, es decir, los datos de que 
dispone el profesor para valorar su eficacia para enseñar, se verifica que aquéllas que 
guardan mayor relación con este tipo de creencias son, por este orden: 
- Las experiencias y aspiraciones en el ejercicio docente (E.A.E.D.) por cuanto se 
han convertido en experiencias de dominio que se evidencian en los logros, 
satisfacciones y sueños que han alcanzado en el recorrido de su carrera docente y 
resaltan la formación pedagógica como riqueza de los logros de dominio más 
eficaces que les ha dado mayor seguridad y confianza. Sin embargo, las prácticas 
declaradas y observadas indican poca evidencia, mostrando una relación moderada 
entre esta fuente y la autoeficacia docente. 
-  Las experiencias modelos o experiencias “ajenas” a partir de la comparación con 
los demás permiten emitir juicios sobre las capacidades personales para enseñar, de 
ahí que la experiencia vicaria o el aprendizaje con los otros docentes (M.A.C.O. y la 
familia como modelo de inspiración docente (M.EM.F.) no muestra ninguna 
relación, ni suficientes evidencias testimoniales y observadas, sin embargo, la fuente 
de autoeficacia docente: la familia como modelo de inspiración docente nuevamente 
aparece en la elección de la carrera docente, se puede problematizar e indagar en 
mejor y mayor detalle.  
- El estado emocional a partir de la docencia como una práctica de felicidad y 
contribución social (D.P.F.S.) tiene una relación débil y la gratuidad por la vocación, 
servicio y apoyo (G.P.S.P.), no guarda ninguna relación, aunque pueden constatarse 
como satisfacciones orales y mensajes positivos verbales o escritos, activan estados 
emocionales y psicológicos, recuerdos de mejores épocas, reafirman su vocación por 
la pasión y la emoción que sienten por la profesión y por la contribución a la 
sociedad. Sin embargo, se corrobora otra de idea de Prieto que la intensidad de las 
reacciones emocionales o físicas no es tan fundamental sino cómo son interpretadas 
y comprendidas. Para el caso, son comprendidas como datos interesantes y valiosos 
en su crecimiento personal y profesional. 
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 Es así como de las distintas fuentes de autoeficacia docente estudiadas, 
entendiéndolas como los datos que reciben los profesores sobre su eficacia para 
enseñar, se evidencia que el uso que hacen de las experiencias directas, de las 
experiencias ajenas y la activación emocional, en términos de frecuencia, representan 
un 50%, mientras que el 50% no constata que la información de la que disponen para 
valorar su eficacia docente en la práctica pedagógica esté asociada a su sentimiento 
de autoeficacia docente (ver tabla III.78). Además, en su orden, las fuentes de 
autoeficacia que guardan mayor relación con la creencia de autoeficacia docente son: 
las experiencias y aspiraciones en el ejercicio docente, sin embargo, el aprendizaje 
con los otros docentes como experiencias ajenas, y la docencia como práctica de 
felicidad, gratuidad por la vocación y servicio apenas reconocen apenas una existe 
una relación débil para valorar la eficacia docente.  
 Como se perciben los juicios anteriores permiten aportar respuestas al 
segundo interrogante planteado para el estudio cualitativo acerca de ¿Cuáles son las 
fuentes de información evidenciadas de la que obtienen los profesores datos sobre su 
eficacia para enseñar y potenciar el aprendizaje?          
• Con respecto a la autoeficacia y experiencia docente 
 Sobre la percepción de autoeficacia docente de estos dos grupos de profesores 
se puede destacar que, en general, y sin tener evidencias testimoniales y observadas 
acerca del profesor principiante, la experiencia docente se refleja en el tópico de 
significado: seguridad a nivel conceptual, pedagógico y afectivo relacional 
(S.N.C.P.R.), a partir del cual se determina que las creencias para el profesorado con 
alta autoeficacia confían en su capacidad para que los estudiantes obtengan un buen 
rendimiento, brindan confianza, están pendiente, realizan actividades de seguimiento 
a las actividades curriculares, poseen un espíritu crítico, radical, generan reflexión 
acerca del entorno social, mantienen una actitud positiva y son versátiles con las 
estrategias de aprendizaje, mientras que el profesorado con baja autoeficacia percibe 
que con la experiencia docente, ayudan a desarrollar sus propios métodos, técnicas y 
estrategias, crecen humana y académicamente con el estudiante, y posibilitan el 
dominio del conocimiento y sienten pasión por lo que hacen. Por tanto, la percepción 
que los profesores tienen sobre el docente experto a diferencia con el docente novel o 
principiante, se refleja en las creencias de autoeficacia acerca de la experiencia 
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docente, destacando que confían más en su capacidad para usar las distintas 
estrategia Por tanto, los profesores de la UTN perciben que los profesores expertos a 
diferencia de los noveles, reflejan sus creencias de autoeficacia cuando se sienten 
motivados por la excelencia académica de los estudiantes, el acompañamiento a 
actividades curriculares, la promoción de la investigación, la gratuidad por el trabajo 
académico desarrollado, la actitud positiva y la utilización de estrategias didácticas 
diversas que posibilitan un encuentro favorable entre el conocimiento, estudiante y 
profesor. 
Así pues, en esta subvariable de experiencia docente cabe resaltar que guarda 
relación la autoeficacia con la experiencia docente del profesorado de la UTN, que 
ha sido evidente, obvia e identificable, sin embargo, la comparación con el profesor 
novel, su vínculo afectivo con el educando (V.A.E.N.) y la confianza para relacionar 
la teoría y la práctica (C.P.R.T.P.) como característica influyente en la eficacia del 
profesorado principiante no es tan evidente, no existen juicios, ni evidencias de 
contrastación que permita definir que la autoeficacia docente es mayor en los 
profesores expertos que en los noveles. Sin embargo, la confianza del profesor en su 
capacidad para utilizar estrategias didácticas se da cuando implica a los educandos en 
el aprendizaje, promueve la interacción de los educandos y facilita el aprendizaje, 
fomenta la interacción y crea clima de confianza y tratar problemas y usar medios 
educativos en clase, juicios de eficacia asumidos por los profesores universitarios 
que se hacen evidentes, en términos de frecuencia, en un 88.64%, mientras que un 
11.36% no lo consideran constatado (ver tabla III.78). 
A causa de ello estas ideas continúan contribuyendo con respuestas a la 
tercera pregunta del estudio cualitativo planteada acerca de ¿Cuáles son los efectos 
constatados que tiene la experiencia docente en la eficacia para enseñar y potenciar 
el aprendizaje? 
• Con respecto a la autoeficacia y variables relacionadas 
 Con respecto a las variables analizadas, las conclusiones que se encuentran 
acerca de cuáles de las otras fuentes de autoeficacia docente, ya sean personales o 
académicas (contextuales), influyen en la eficacia personal del profesorado de la 
UTN, se sintetizan así: 
- Las variables que guardan una relación débil, por un lado son, el nivel de 
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- Las variables que guardan una relación débil, por un lado son, el nivel de 
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satisfacción profesional y el compromiso con la profesión; por otra parte son, la 
responsabilidad asumida por el aprendizaje, la percepción del nivel de preparación, el 
tamaño de grupo al que enseña, autoeficacia colectiva y la percepción de influencia 
de la docencia en el aprendizaje, no guardan relación con la autoeficacia docente. En 
este mismo sentido, los resultados alcanzados sobre la relación que guarda la 
autoeficacia docente con otras variables o factores y el uso que hacen de dichos 
factores, en términos de frecuencia, es de un 89.77% y de un 10.23% en la dirección 
de que no es tan evidente.     
- La variable nivel de satisfacción, aunque tiene una relación débil, lo importante es 
que favorece la autoeficacia docente cuando los profesores manifiestan encontrarse 
satisfechos por su trabajo, por el reconocimiento de su práctica y por mantener una 
actitud positiva.  
- Respecto al compromiso de la profesión, la autoeficacia docente es débil en los 
profesores que sienten que la enseñanza con compromiso social y estudiantil genera 
muy pocas diferencias en el sentimiento de autoeficacia docente, aunque se evidencia 
dicho compromiso con la profesión, pero con una distinción entre profesores de alta 
o baja autoeficacia docente porque enseñan a perseverar, luchar y reconocer 
emociones.  
 Planteada así la cuestión,  las ideas conclusivas siguen aportando respuestas a 
la cuarta pregunta planteada acerca de ¿Qué otras variables constatadas a nivel 
personal o académico guardan mayor relación con las creencias de autoeficacia 
docente de los profesores? 
III.2.2.2. Recapitulación conclusiones analíticas 
El análisis de la situación actual de las unidades comparación de la 
UMARIANA, la PUCE-SI y la UTN a partir de la contextualización, se evidencia en 
su quehacer universitario, en la presentación, elaboración y puesta en marcha del 
Proyecto Educativo Institucional, en el modelo pedagógico, en el currículo de los 
programas académicos, en la planeación, en la organización de los sistemas 
Administrativos y de Bienestar y de la comunicación organizacional.  Se detecta que 
cumplen con la Ley de Educación Superior y los lineamientos nacionales e 
institucionales, son reconocidas en su contexto local y nacional, tienen un horizonte 
sentido académico y administrativo, adelantan procesos de planeación estratégica 
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acordes a las nuevas tendencias de educación superior, están preocupadas por los 
cambios en los modos de gestión y la re-significación de la práctica pedagógica, y 
adelantan progresivamente procesos de gestión de calidad y excelencia académica. 
Aunque requiere que se adelanten estudios de investigación acerca del impacto de los 
egresados y de los profesionales en sus zonas de influencia, se examinen las 
estructuras curriculares de los programas académicos (PUCE-SI y UTN) a partir de 
los modelos pedagógicos imperantes y organizar una base de datos con información 
detallada acerca de los diversos recursos educativos que utilizan para optimizar el 
uso de los recursos. Asimismo según el análisis de los modelos de regresión la 
institución no guarda relación con las creencias de autoeficacia, ni en el profesorado 
estudiado, se detecta que la institución juegue un papel fundamental en las 
dimensiones personal (autoeficacia), profesional y laboral (Zabalza, 2002). Por lo 
tanto, sería indispensable incorporar, al menos, una política institucional que estudie 
y genere estrategias y mecanismos para la dimensión personal del profesor 
universitario.  
Paso ahora a indicar que los resultados alcanzados sobre la relación entre las 
creencias de autoeficacia de los profesores y el uso que hacen (práctica pedagógica) 
de las estrategias didácticas, en términos de frecuencia promedio, han de ser 
considerados a partir de la observación directa (Fase cualitativa) (Tabla III.98). En la 
UMARIANA, se detecta que, en general, es un 83.71% el que evidencia que los 
profesores son coherentes entre lo que dicen y lo que realmente hacen en el aula, 
mientras que un 16.29% no evidencia este tipo de relación. En la PUCE-SI, en 
general, es un 74.32% el que evidencia que los profesores son coherentes entre lo 
que dicen y lo que realmente hacen en el aula, mientras que un 25.68% no evidencia 
este tipo de relación. En la UTN, en general, es un 85.91% el que evidencia que los 
profesores son coherentes entre lo que dicen y lo que realmente hacen en el aula, 
mientras que un 14.09% no evidencia este tipo de relación. Lo que significa que la 
vinculación constatada de las creencias de autoeficacia para enseñar en la práctica 
pedagógica es alta, a diferencia del estudio de Prieto (2005) cuyos resultados no son 
concluyentes. Sin embargo, dichas puntuaciones varían de unas dimensiones 
(factores) a otras, de tal manera que se verifica que las dimensiones que guardan 
mayor relación con las creencias de autoeficacia docente son, por este orden: 
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UMARIANA, implicar a los educandos en el aprendizaje (implicación del 
aprendizaje 96.91%),  evaluar el aprendizaje (95.88%), planificar  y preparar tareas 
(planificación de enseñanza) (88.66%), interactuar y clima en el aula (86.60), 
mientras que la autoevaluación de la función docente (50.52%) refleja la puntuación 
más baja. PUCE-SI, implicar a los educandos en el aprendizaje (implicación del 
aprendizaje 90.91%), planificar y preparar tareas (planificación de enseñanza) 
(88.64%), interactuar y clima en el aula (80.68), evaluar el aprendizaje (78.40%), 
mientras que la autoevaluación de la función docente (32.95%) refleja la puntuación 
más baja. UTN, implicar a los educandos en el aprendizaje (implicación del 
aprendizaje 96.59%), planificar y preparar tareas (planificación de enseñanza) 
(95.45%), evaluar el aprendizaje (93.18%), interactuar y clima en el aula (85.23%), 
mientras que la autoevaluación de la función docente (59.09%) refleja la puntuación 
más baja.  
Esto confirma tres aspectos sustanciales en las Universidades analizadas; por 
una parte, que la autoeficacia docente no es igual en las diversas tareas de la 
actuación pedagógica, corroborando la tesis de Bandura, y los datos encontrados en 
la fase cuantitativa, expuestos anteriormente; por otra parte, la dimensión o el factor 
coincidente obtenido de los resultados de las fases cuantitativa y cualitativa que 
guarda mayor relación con la autoeficacia docente es implicar a los educandos en el 
aprendizaje, por último, que las estrategias didácticas específicas que constituyen 
cada una de las dimensiones de la práctica y que establecen las relaciones más altas 
entre la autoeficacia y la acción, se han constatado en la actividad práctica mediante 
la observación en un 83.71% (UMARIANA), en un 74.32% (PUCE-SI), y en un 
85.91% (UTN), corroborando la tesis de Prieto (2005) de que los profesores tienen a 
actuar de manera coherente con lo que piensan sobre su eficacia personal para 
utilizar las distintas estrategias de enseñanza, situación ya evidenciada en los 
resultados de la fase cuantitativa.  
Aún más, se constata que en su orden, la Universidad Mariana tiene las 
puntuaciones más altas respecto al uso de estrategias didácticas en el ámbito de la 
práctica pedagógica referidas a la implicación del aprendizaje, interacción y clima en 
el aula, y evaluación del aprendizaje, en comparación con la UTN y, respecto a la 
PUCE-SI, las estrategias más altas se encuentran en la planificación de la enseñanza, 
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implicación del aprendizaje, evaluación del aprendizaje y la autoevaluación de la 
función docente. De igual manera, la PUCE-SI tiene las puntuaciones más bajas. No 
obstante, se debería examinar con mayor detenimiento el hecho de que los profesores 
con baja autoeficacia utilizan estrategias didácticas que favorecen una alta  
autoeficacia docente como se ha podido contrastar en el análisis del profesorado con 
alta autoeficacia. De todo esto resulta que el profesorado de las tres universidades, 
desde lo que dice que hace y lo que realmente hace, contribuye con situaciones y 
hechos que permiten responder- a la primera pregunta planteada en el estudio de la 
fase cualitativa que interrogaba acerca de ¿En qué dimensiones básicas de la 
práctica pedagógica docente se siente capaz el profesorado universitario de utilizar 
distintas estrategias didácticas? 
Procedo ahora, a puntualizar que de las distintas fuentes de autoeficacia 
docente estudiadas, entendiéndolas como los datos que reciben los profesores sobre 
su eficacia para enseñar, se evidencia que el uso que hacen de las experiencias 
directas, de las experiencias ajenas, de lo que dicen los otros acerca de su desempeño 
y la activación emocional, en términos de frecuencia, para la UMARIANA 
representan un 79.39%, mientras que el 20.61% no constata que la información de la 
que disponen para valorar su eficacia docente en la práctica pedagógica esté asociada 
a su sentimiento de autoeficacia docente. Además, las fuentes de autoeficacia que 
guardan mayor relación con las creencias de autoeficacia docente son: las 
experiencias y aspiraciones en el ejercicio docente y  el aprendizaje con los otros 
docentes como experiencias ajenas, sin embargo; el reconocimiento positivo, 
económico y social, y la docencia como práctica de felicidad, gratuidad por la 
vocación y servicio apenas (débil) si se reconocen como informaciones que permiten 
valorar la eficacia docente. Para la PUCE-SI, las experiencias ajenas, de lo que dicen 
los otros acerca de su desempeño y la activación emocional, en términos de 
frecuencia, representan un 35.22%, mientras que el 64.78% no constata que la 
información de la que disponen para valorar su eficacia docente en la práctica 
pedagógica esté asociada a su sentimiento de autoeficacia docente; además, la fuente 
de autoeficacia que dice que influyen en su eficacia docente es: el aprendizaje con 
los otros docentes como experiencias ajenas. Finalmente, en la UTN, se evidencia 
que el uso que hacen de las experiencias directas, de las experiencias ajenas y la 
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activación emocional, en términos de frecuencia, representan un 50%, mientras que 
el 50% no constata que la información de la que disponen para valorar su eficacia 
docente en la práctica pedagógica esté asociada a su sentimiento de autoeficacia 
docente (Tabla III.144). Además, las fuentes de autoeficacia que guardan mayor 
relación con la creencia de autoeficacia docente son: las experiencias y aspiraciones 
en el ejercicio docente. Sin embargo, el aprendizaje con los otros docentes como 
experiencias ajenas, y la docencia como práctica de felicidad, gratuidad por la 
vocación y servicio tienen una relación débil para valorar la eficacia docente.  
Los argumentos que acabamos de observar de las tres universidades nos 
conducen a contestar la segunda pregunta del estudio cualitativo que se cuestionaba 
acerca de ¿Cuáles son las fuentes de información evidenciadas de las que obtienen 
los profesores datos sobre su eficacia para enseñar y potenciar el aprendizaje?       
 Veamos ahora, acerca de la experiencia docente, respecto a la UMARIANA, 
que se puede deducir que los profesores con experiencia docente (más de cinco años) 
aventajan a los profesores principiantes; sin embargo, en el uso de las estrategias 
didácticas del ámbito de la práctica pedagógica se destaca porque el profesor con 
experiencia a diferencia del profesor principiante (novel), hace más evidente su 
sentimiento de autoeficacia, representado en términos de frecuencia en un 85.57%, 
mientras el 14.43% no lo es (ver tabla III.24). De ahí que la diferencia entre el 
sentimiento de autoeficacia docente del profesor experimentado y el profesorado 
principiante a partir de las características que los diferencian en seguridad 
conceptual, pedagógica, afectiva y relacional, sea muy grande. Mientras que para la 
PUCE-SI, se puede deducir, de forma similar a la UMARIANA, que los profesores 
con experiencia docente (más de cinco años) aventajan a los profesores principiantes; 
el uso de las estrategias didácticas del ámbito de la práctica pedagógica que 
caracterizan el sentimiento de autoeficacia del profesor con experiencia a diferencia 
del sentimiento de autoeficacia del profesor principiante (novel), se hace más 
evidente, en términos de frecuencia, en un 75%, mientras que un 25% no lo es, (ver 
tabla III.51). En cambio en la UTN, los profesores universitarios que hacen 
evidentes, en términos de frecuencia, el uso de estrategias que aventajan a los 
profesores expertos de los profesores principiantes es de un 88.64%, mientras que un 
11.36% no lo consideran constatado (ver tabla III.78). 
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 En consecuencia estas ideas dan argumentos para responder desde las tres 
unidades de comparación al tercer interrogante planteado en el estudio cualitativo 
que enuncia ¿Cuáles son los efectos constatados que tiene la experiencia docente en 
la eficacia para enseñar y potenciar el aprendizaje? 
Terminando, las otras fuentes de autoeficacia docente que guardan mayor 
relación con las creencias de autoeficacia de los profesores universitarios de la 
UMARIANA son, sobre todo,  la responsabilidad asumida, la percepción del nivel de 
preparación y nivel de satisfacción profesional, mientras que una relación moderada 
se da con el compromiso con la profesión y la autoeficacia colectiva, y una relación 
poco importante con el tamaño de grupo al que enseña y la percepción de influencia 
en sus diversos tópicos de sentido. En este mismo sentido, los resultados alcanzados 
sobre la relación que guarda la autoeficacia docente con otras variables o factores y 
el uso que hacen de dichos factores, en términos de frecuencia, es de un 85.57% y de 
un 14.43% en la dirección de que no es tan evidente. En cambio, en la PUCE-SI, de 
las otras fuentes de autoeficacia docente con las que guardan mayor relación las 
creencias de autoeficacia de los profesores universitarios son, sobre todo, la 
autoeficacia colectiva, mientras que la relación es débil con la responsabilidad 
asumida, la percepción del nivel de preparación y la percepción de influencia de la 
docencia, y no guarda ninguna relación con el compromiso con la profesión, el nivel 
de satisfacción profesional y el tamaño de grupo al que enseña y la percepción de 
influencia en el aprendizaje en sus diversos tópicos de sentido. En este mismo 
sentido, los resultados alcanzados sobre la relación que guarda la autoeficacia 
docente con otras variables o factores y el uso que hacen de dichos factores, en 
términos de frecuencia, es de un 75% y de un 25% en la dirección de que no es tan 
evidente. En fin, para la UTN, las variables que guardan una relación débil, por un 
lado, son el nivel de satisfacción profesional y el compromiso con la profesión; por 
otra parte, la responsabilidad asumida por el aprendizaje, la percepción del nivel de 
preparación, el tamaño de grupo al que enseña, la autoeficacia colectiva y la 
percepción de influencia de la docencia en el aprendizaje, no guardan relación con la 
autoeficacia docente. En este mismo sentido, los resultados alcanzados sobre la 
relación que guarda la autoeficacia docente con otras variables o factores y el uso 
que hacen de dichos factores, en términos de frecuencia, es de un 89.77% y de un 
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10.23% en la dirección de que no es tan evidente. Ideas conclusivas que dan 
argumentos desde las tres universidades a la cuarta pregunta del estudio cualitativo 
acerca de ¿Qué otras variables constatadas a nivel personal o académico guardan 
mayor relación con las creencias de autoeficacia docente de los profesores? 
 Finalmente, el análisis descriptivo cualitativo por universidades permitió 
analizar las diferencias y semejanzas de las creencias de autoeficacia en la práctica 
declarada y práctica observada (Cid-Sabucedo et al., 2009) del profesor universitario, 
resaltando que los profesores con alta autoeficacia se orientan mejor que los de baja 
autoeficacia en su práctica pedagógica y que existe coherencia entre las creencias de 
autoeficacia para enseñar y la actividad práctica.
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IV. ESTUDIO COMPARATIVO
 
 Una vez especificados la descripción y resultados de los análisis de las 
unidades comparativas a partir de los análisis cuantitativos con datos agrupados del 
total de la muestra y el análisis cualitativo por universidades, se pasa al estudio 
comparativo mediante la confrontación de los datos e informaciones a través de tres 
partes básicas. La primera parte, la constituye la yuxtaposición de los datos 
cuantitativos según unidades de comparación. La segunda parte, la yuxtaposición del 
estudio cualitativo de las universidades. La tercera parte, la yuxtaposición combinada 
de los datos cuantitativo y cualitativo. Lo que se pretende es ilustrar gráficamente 
mediante matrices descriptivas y pluridimensionales, los resultados obtenidos de las 
fases cuantitativa y cualitativa. 
 Siguiendo recomendaciones de García Garrido (1999), Ferrán Ferrer (1992) y 
procurando que el contenido de las matrices fuera claro, preciso y sucinto se ha 
puesto determinado cuidado en este aspecto. Así pues, ha sido ésta una fase juiciosa 
y delicada del trabajo por el manejo abundante de información cuantitativa y 
cualitativa la cual requería de un mayor esfuerzo al hacer síntesis, teniéndola que 
adaptar en algunos casos a las posibilidades técnicas de su elaboración. 
 Cada tabla identifica con el nombre las variables/categorías, 
subvariables/subcategorías y tópicos de significado (categorías inductivas) cuyos 
datos e informaciones presenta, además de las relaciones que tienen entre ellas para 
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dar respuesta a los objetivos e hipótesis planteadas en el estudio comparado, los 
análisis respectivos y las conclusiones comparativas de los estudios cuantitativo y 
cualitativo y la matriz combinada con estos datos. 
IV.1. YUXTAPOSICIÓN DE LOS DATOS CUANTITATIVOS SEGÚN 
UNIDADES DE COMPARACIÓN  
 En este subcapítulo se realiza la yuxtaposición con datos cuantitativos según 
las unidades de comparación en cinco apartados, a saber: los análisis de las 
diferencias en autoeficacia docente, el estudio comparativo de los profesores 
principiantes y profesores con más de cinco años (5) de experiencia docente, las 
comparaciones entre universidades, la comparación entre facultades y la 
comparación entre áreas científicas, finalizando con las conclusiones comparativas y 
su respectiva recapitulación del estudio.  
IV.1.1. YUXTAPOSICIÓN  
IV.1.1.1. Análisis de las diferencias en autoeficacia docente 
 El objeto de este apartado es analizar las diferencias en su autoeficacia 
docente en función de las características académicas y personales de los profesores 
(formación pedagógica, tipo de formación pedagógica, carácter de institución, 
género, entre otras), de las otras variables académicas relacionadas con la 
autoeficacia (nivel de satisfacción, tamaño de grupo al que enseña, percepción del 
nivel de preparación, entre otras) y recoger los análisis de las diferencias de alta y 
baja autoeficacia en las dimensiones de la práctica pedagógica del profesorado.
 En este apartado se trata de comparar varios grupos. Se ha llevado a cabo un 
análisis de varianza para muestras independientes, a un nivel de confianza de α=0,05. 
En la gran mayoría de estos análisis de varianza se categoriza en diversos tipos de 
variables que se han estudiado previamente en los análisis de correlaciones en el 
subcapítulo III.1. 
IV.1.1.1.1. Diferencias en autoeficacia docente en función de las 
características académicas y personales de los profesores 
 Con este análisis se procura comprobar si las variables que se enumeran a 
continuación generan diferencias en las creencias de autoeficacia docente, en las 
fuentes de autoeficacia y en la autoeficacia colectiva, de los profesores universitarios 
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que integran esta muestra: 
1. Formación pedagógica  
2. Tipo de formación pedagógica recibida (estudios específicos del ámbito de la 
Educación u otras modalidades de formación para profesores)  
3. Carácter de la institución  
4. Posesión del grado de Doctor  
5. Género 
6. Años de experiencia docente 
7. Categoría académica 
 Para ello, se realiza en todos los casos un contraste de medias entre las 
muestras independientes. Las tablas que se indican en este apartado contienen los 
datos descriptivos de los sujetos en cada una de las variables, el valor de Z (Prueba U 
de Mann-Whitney con aproximación asintótica) y la probabilidad asociada a estos 
valores (p). Cuando el análisis de la comparación es de tres o más grupos, se procede 
a utilizar el método de ANOVA no paramétrico de Kruskall-Wallis134. Además se ha 
realizado un análisis que demuestra la importancia en la diferencia que existe entre 
los casos analizados, utilizando el cálculo del tamaño del efecto ver (Anexo VII.6.4.) 
que produce esta diferenciación. Calificar la diferencia como pequeña, media, 
grande, muy grande puede ser discutible, pero es un dato que nos ayuda a valorarla. 
 En este caso, las tablas que se presentan contienen la siguiente información: 
- Los datos descriptivos de cada grupo de sujetos en las distintas variables y los 
resultados del análisis de varianza propiamente dicho (el valor de Z y la 
probabilidad asociada a cada valor (p). El cálculo de la media se realizó para 
la escala de creencias de autoeficacia, la escala de fuentes de autoeficacia y la 
escala de autoeficacia docente colectiva. El valor obtenido de la media para 
cada factor de la escala es el resultado del sumatoria de las medias por cada 
ítem del cuestionario que se reúne en cada factor o dimensión, porque se 
requería ver el comportamiento en cada dimensión de los cuestionarios entre 
                                                          
134 ANOVA utiliza la distribución F que es una distribución paramétrica y que requiere el cumplimiento de unos supuestos 
sobre la distribución de la variable cuantitativa. En aquellos análisis que se requiere la comparación de tres o más grupos se 
realiza ANOVA no paramétrico en este caso de Kruskall-Wallis, teniendo en cuenta que no se puede hacer ANOVA 
paramétrico porque no se cumplen los supuestos (normalidad, homogeneidad de varianzas, muestra pequeña, etc.). Las pruebas 
no paramétricas son más conservadoras y si no hay una evidencia fuerte de una diferencia entre las poblaciones a comparar, la 
prueba es más exigente en cuanto a la significación estadística. Aguirre, D.C. (10 de febrero de 2010), “Análisis ANOVA”, 
correo electrónico enviado a Valverde, O.). 
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los grupos que se compararon, es más lógico comparar dimensiones, donde al 
interior hay ítems que buscan medir el mismo concepto o constructo, lo que a 
su vez aumenta la confiabilidad.  
Por un lado, las medias calculadas para cada factor de la escala de 
autoeficacia docente se obtuvieron a partir de la sumatoria de las medias de 
sus ítems y según la variable de análisis, así: de los nueve (9) ítems para 
implicar a los educandos en el aprendizaje, de los seis (6) ítems para evaluar 
la propia función docente y el aprendizaje, de los siete (7) ítems para 
interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje, de los ocho (8) ítems 
para planificar y preparar las clases, de los cuatro (4) ítems para preparar 
tareas y materiales según intereses del estudiante, de los dos (2) ítems para 
tratar problemas y usar medios en clase y de los tres (3) ítems para fomentar 
participación y crear clima de confianza en el aula (ver tabla II.27).   
Por otro lado, las medias calculadas para cada factor de la escala de fuentes 
de autoeficacia docente se obtuvieron a partir de la sumatoria de las medias 
de sus ítems, así: de los cinco (5) ítems para la percepción de dificultades, de 
los cinco (5) ítems para el aprendizaje a partir de otros profesores, de los dos 
(2) ítems para la satisfacción por la tarea y estudio y de los dos (2) ítems para 
la experiencia directa como docente (ver tabla II.28). 
Por último, las medias calculadas para cada factor de la escala de autoeficacia 
docente colectiva se obtuvieron a partir de la sumatoria de las medias de sus 
ítems, así: de los seis (6) ítems para la autoeficacia docente colectiva centra 
en el profesor y de los dos (2) ítems para la autoeficacia docente colectiva 
centrada en el alumno (ver tabla II.29).  
Por todo ello, se realiza el análisis con la dimensión global de los resultados, 
mostrando que no hay diferencias, pues se aumenta la confiabilidad en la 
medición que se está teniendo. Por tanto es más confiable los análisis por 
dimensión que por ítems. 
- Se ha calculado el tamaño del efecto (T.E.) para poder apreciar la magnitud 
de la diferencia entre dos grupos siempre que la diferencia entre medias es 
estadísticamente significativa. 
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IV.1.1.1.1.1. Diferencias en función de si los profesores poseen o no 
formación pedagógica 
Como se observa en la tabla IV.1 indica los datos correspondientes en función 
de si los profesores poseen o no formación pedagógica específica y las diferencias 
significativas que el hecho de tener o no este tipo de formación genera en sus 
creencias de autoeficacia para enseñar. 
Tabla IV.1. Comportamiento en las escalas de creencias de autoeficacia, escala de fuentes de 
autoeficacia docente y escala de autoeficacia docente colectiva según formación pedagógica 
Escala de creencias de autoeficacia 
Sin formación 
n=46 
Con formación 
n=145 Z 
Valor 
p 
Media Desv. típ. Media Desv. típ. 
Implicar a los educandos en el aprendizaje 47,48 5,13 48,88 4,59 
-
1,778 0,075 
Evaluar la propia función docente y el aprendizaje 29,85 3,46 31,32 3,46 -
2,582 
0,010 
Interactuar con los educandos y facilitar el 
aprendizaje 
37,48 4,16 38,69 3,31 -
1,738 
0,082 
Planificar y preparar las clases 43,78 4,19 44,50 3,37 -,710 0,478 
Preparar tareas y materiales según intereses del 
estudiante 
21,72 2,33 21,95 2,13 -,508 0,611 
Tratar problemas, usar medios en clase 10,20 1,61 10,72 1,20 -
1,870 
0,061 
Fomentar participación y crear clima de confianza en 
el aula 
16,35 1,45 16,72 1,51 -
1,866 
0,062 
Escala de fuentes de autoeficacia       
Percepción de dificultades 22,15 4,17 21,61 3,83 -,929 0,353 
Aprendizaje a partir de otros profesores 18,98 5,34 20,01 4,82 
-
1,197 0,231 
Satisfacción por la tarea y estudio 10,17 1,73 10,48 1,53 
-
1,020 
0,308 
Experiencia directa como docente 9,83 2,09 9,54 2,22 -,746 0,455 
Escala de autoeficacia colectiva       
Autoeficacia docente colectiva centrada en el 
profesor 
29,46 3,58 28,76 4,49 -,786 0,432 
Autoeficacia docente colectiva centrada en el alumno 10,54 1,77 9,98 2,20 -
1,409 
0,159 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. Z.  Prueba U de Mann-Whitney con 
aproximación asintótica135  p<0.05  
                                                          
135 En estadística la prueba U de Mann-Whitney, también llamada de Mann-Whitney-Wilcoxon, prueba de suma 
de rangos Wilcoxon, o prueba de Wilcoxon-Mann-Whitney es una prueba no paramétrica aplicada a dos muestras 
independientes, cuyos datos han sido medidos al menos en una escala de nivel ordinal.  Cuando una diferencia es 
estadísticamente significativa (p<0,05) pero poco importante, en este caso se debe usar el tamaño del efecto.  
Cuando el tamaño del efecto (TE) es superior a 0,75 entonces las diferencias pueden ser importantes (Aguirre, 
D.C. (14 de febrero de 2010), “Asesoría acerca del Tamaño del efecto y otros”, correo enviado a Valverde, O.). 
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 Los resultados que aparecen en la tabla IV.1 permiten observar que, en 
función de la formación pedagógica de los profesores que integran la muestra, sólo 
hay una diferencia estadísticamente significativa a favor de aquéllos que sí poseen 
una formación específica para la docencia, que tienen un mayor sentimiento de 
autoeficacia en el ámbito de cómo evaluar la propia función docente y el 
aprendizaje, referido tanto a la evaluación del aprendizaje del educando como a la 
autoevaluación de su práctica de enseñanza. 
 Se encontraron diferencias según la formación pedagógica en relación a 
evaluar la propia función docente y el aprendizaje (p=0,010).  La diferencia se 
clasifica en la escala media de acuerdo al tamaño del efecto136 (T.E.=0,42). 
IV.1.1.1.1.2. Diferencias en función del tipo de formación pedagógica 
recibida 
Entre los posibles tipos de formación pedagógica, por estudios específicos 
entendemos carreras tales como Licenciatura, Pedagogía, etc.; por otros se entienden 
los cursos y seminarios habituales de formación del profesorado. 
 Como se observa en la tabla IV.2, la única diferencia estadísticamente 
significativa que encontramos se da en la autoeficacia para evaluar el aprendizaje y 
para autoevaluar la propia enseñanza. Aunque no se puede considerar una 
diferencia grande ni tampoco pequeña, lo importante es que favorece a aquellos 
profesores que han cursado estudios específicos para el desarrollo de habilidades 
docentes. En general, estos profesores se sienten más capaces a la hora de utilizar 
estrategias de enseñanza relacionadas con la evaluación, tanto del aprendizaje de sus 
alumnos como de la función docente que desempeñan. En todo caso, las medias de 
creencias de autoeficacia fueron superiores en el colectivo docente con formación. 
 Se encontraron diferencias según la formación pedagógica recibida en 
relación a evaluar la propia función docente y el aprendizaje (p=0,025). La prueba de 
Bonferroni Dunn mostró diferencias significativas entre los docentes que tienen 
algún tipo de formación y los que no lo tienen (p=0,034).  Sin embargo, la diferencia 
                                                          
136 La interpretación del Tamaño del efecto (T.E.) se realiza según la siguiente escala: despreciable: (>=    -0.15 y 
<.15); (>=.15 y <.40): pequeño, no importante; (>=.40 y <.75): medio; (>=.75 y < 1.10): grande; (>=1.10 y 
<1.45): muy grande; >1.45: enorme. Aguirre, D.C. (23 de febrero de 2010), “Análisis ANOVA”, correo 
electrónico enviado a Valverde, O.). 
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se describe como media de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,45). 
Tabla IV.2. Comportamiento en las escalas de creencias de autoeficacia, escala de fuentes de 
autoeficacia docente y escala de autoeficacia docente colectiva según formación pedagógica 
recibida 
Escala de creencias de 
autoeficacia 
Ninguno 
n=43 
Estudios 
específicos 
n=121 
Otros n=27 Chi-
cuadr
ado 
gl 
Valo
r p 
Media Desv. típ. Media 
Desv. 
típ. Media 
Desv. 
típ. 
Implicar a los educandos en el 
aprendizaje 
47,79 5,28 48,92 4,75 48,07 3,77 3,037 2 0,219 
Evaluar la propia función docente y 
el aprendizaje 
29,84 3,42 31,41 3,54 30,74 3,16 7,349 2 0,025 
Interactuar con los educandos y 
facilitar el aprendizaje 
37,65 4,19 38,80 3,25 37,78 3,63 3,852 2 0,146 
Planificar y preparar las clases 43,95 4,25 44,41 3,44 44,52 3,13 ,042 2 0,979 
Preparar tareas y materiales según 
intereses del estudiante 
21,81 2,20 21,98 2,16 21,67 2,27 ,599 2 0,741 
Tratar problemas, usar medios en 
clase 
10,26 1,62 10,76 1,19 10,41 1,31 3,638 2 0,162 
Fomentar participación y crear 
clima de confianza en el aula 
16,51 1,47 16,73 1,54 16,41 1,37 2,880 2 0,237 
 Escala de fuentes de autoeficacia          
Percepción de dificultades 22,65 3,72 21,69 3,94 20,52 3,90 4,885 2 0,087 
Aprendizaje a partir de otros 
profesores 
18,51 5,14 20,16 5,02 19,96 4,07 4,062 2 0,131 
Satisfacción por la tarea y estudio 10,23 1,73 10,56 1,53 10,00 1,49 4,774 2 0,092 
Experiencia directa como docente 9,81 2,15 9,57 2,24 9,44 2,04 ,893 2 0,640 
Escala de autoeficacia colectiva          
Autoeficacia docente colectiva 
centrada en el profesor 
30,05 3,61 28,60 4,59 28,63 3,68 3,375 2 0,185 
Autoeficacia docente colectiva 
centrada en el alumno 
10,51 1,93 10,16 2,11 9,30 2,27 5,911 2 0,052 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. Chi Cuadrado: Anova No paramétrico de 
Kruskall-Wallis p<0.05 
IV.1.1.1.1.3. Diferencias en función de si los profesores trabajan en 
universidades públicas o privadas 
En la tabla IV.3 se presentan las diferencias en autoeficacia entre profesores 
en función de si la institución en la que trabajan es de carácter público o privado.  
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Recordemos que de las tres (3) universidades participantes en este estudio, 2 son 
privadas y 1 es pública. 
Tabla IV.3. Comportamiento en las escalas de creencias de autoeficacia, escala de fuentes de 
autoeficacia docente y escala de autoeficacia docente colectiva según carácter de Institución 
Escala de creencias de autoeficacia 
Oficial n=63 Privado n=128 Z Valor p Media Desv. típ. Media 
Desv. 
típ. 
Implicar a los educandos en el aprendizaje 49,19 4,05 48,23 5,05 -0,770 0,442 
Evaluar la propia función docente y el aprendizaje 31,35 3,39 30,77 3,56 -0,489 0,625 
Interactuar con los educandos y facilitar el 
aprendizaje 38,73 3,57 38,23 3,55 -0,884 0,377 
Planificar y preparar las clases 43,90 3,67 44,53 3,54 -2,207 0,027 
Preparar tareas y materiales según intereses del 
estudiante 22,03 1,99 21,83 2,26 -1,313 0,189 
Tratar problemas, usar medios en clase 10,59 1,27 10,60 1,36 -0,630 0,529 
Fomentar participación y crear clima de confianza 
en el aula 16,90 1,34 16,50 1,56 -0,368 0,713 
Escala de fuentes de autoeficacia       
Percepción de dificultades 21,37 3,84 21,92 3,95 -0,219 0,826 
Aprendizaje a partir de otros profesores 20,17 4,70 19,55 5,08 -1,397 0,163 
Satisfacción por la tarea y estudio 10,68 1,43 10,27 1,63 -0,694 0,488 
Experiencia directa como docente 9,94 2,15 9,45 2,19 -0,714 0,475 
Escala de autoeficacia colectiva       
Autoeficacia docente colectiva centrada en el 
profesor 29,59 4,32 28,60 4,25 -,587 0,557 
Autoeficacia docente colectiva centrada en el 
alumno 9,37 2,51 10,48 1,79 -2,406 0,016 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. Z.  Prueba U de Mann-Whitney con 
aproximación asintótica p<0.05 
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aproximación asintótica p<0.05 
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 Sobresale por su magnitud, al menos por su magnitud relativa en este 
contexto según los datos que se observa, el sentimiento de autoeficacia docente 
colectiva centrada en el educando (ver tabla IV.3). En esta muestra, tanto los 
profesores que enseñan en universidades privadas como los que los hacen en 
públicas confían más en su potencial para planificar y preparar las clases. Quizá este 
dato nos remita a la existencia de un clima muy similar en ambos tipos de 
universidad. 
 La diferencia estadísticamente significativa según el carácter de la institución 
en relación a planificar y preparar las clases (p=0,027). La diferencia se clasifica 
como pequeña de acuerdo al tamaño del efecto (T.E=0.18). También se encontró 
diferencia significativa según el carácter de la institución en la autoeficacia docente 
colectiva centrada en el alumno (p=0,016). En este caso, la diferencia fue media de 
acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,54). En ambos casos favorece a la institución 
privada.  
IV.1.1.1.1.4. Diferencias en función de si los profesores son doctores 
o no 
La tabla IV.4 recoge las diferencias en las variables de autoeficacia en 
función de si los profesores poseen o no el grado de Doctor. Como se puede apreciar, 
en las distintas variables analizadas se encuentra diferencias mínimas 
estadísticamente significativas. Por tanto, en esta muestra el hecho de tener el grado 
de doctor solamente establece diferencias en la experiencia directa como docente 
dentro de las fuentes de autoeficacia y en el hecho de tratar problemas y usar medios 
en clase dentro de las creencias de autoeficacia. 
 Se encontró diferencia según el título de doctorado que posee el docente en 
relación a tratar problemas y usar medios en clase (p=0,033). La diferencia se 
clasifica pequeña de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0.36). Además se encontró 
diferencia según el título de doctorado que posee el docente en relación a la 
experiencia directa como docente (p=0,021). La diferencia también fue pequeña de 
acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0.39). 
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Tabla IV.4. Comportamiento en las escalas de creencias de autoeficacia, escala de fuentes de 
autoeficacia docente y escala de autoeficacia docente colectiva según título de doctorado 
Escala de creencias de autoeficacia 
Sin Doctorado 
n=150 
Con Doctorado 
n=41 
Z Valor p 
Media 
Desv. 
típ. 
Media 
Desv. 
típ. 
Implicar a los educandos en el aprendizaje 48,71 4,61 47,93 5,25 -0,71 0,476 
Evaluar la propia función docente y el 
aprendizaje 
31,01 3,42 30,78 3,84 -0,22 0,827 
Interactuar con los educandos y facilitar el 
aprendizaje 
38,53 3,39 37,90 4,10 -0,60 0,547 
Planificar y preparar las clases 44,65 3,20 43,12 4,58 -1,71 0,086 
Preparar tareas y materiales según intereses del 
estudiante 
21,99 2,19 21,56 2,11 -1,58 0,114 
Tratar problemas, usar medios en clase 10,70 1,29 10,22 1,41 -2,13 0,033 
Fomentar participación y crear clima de 
confianza en el aula 
16,59 1,49 16,80 1,55 -1,09 0,277 
Escala de fuentes de autoeficacia       
Percepción de dificultades 21,75 3,84 21,68 4,23 0,00 0,996 
Aprendizaje a partir de otros profesores 19,89 4,83 19,29 5,42 -0,42 0,677 
Satisfacción por la tarea y estudio 10,37 1,51 10,56 1,82 -1,31 0,190 
Experiencia directa como docente 9,43 2,24 10,27 1,86 -2,30 0,021 
Escala de autoeficacia colectiva       
Autoeficacia docente colectiva centrada en el 
profesor 
28,95 4,20 28,85 4,68 -0,23 0,815 
Autoeficacia docente colectiva centrada en el 
alumno 
10,25 2,01 9,61 2,43 -1,21 0,227 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. Z.  Prueba U de Mann-Whitney con 
aproximación asintótica p<0.05 
IV.1.1.1.1.5. Diferencias en función del género 
Por lo que respecta a las diferencias entre sexos, se puede visualizar que las 
mujeres tienen creencias de autoeficacia más altas que los hombres en la mayoría de 
los factores o dimensiones de la práctica pedagógica a excepción de la implicación a 
los educandos en el aprendizaje. Así mismo, las mujeres reciben información de su 
eficacia personal a partir de la percepción de dificultades y de la satisfacción por la 
tarea y el estudio, en tanto que los hombres la reciben del aprendizaje a partir de 
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otros profesores y de la experiencia directa como docente, sin embargo los hombres 
superan mínimamente a las mujeres. De igual manera, la autoeficacia colectiva es 
más alta en las mujeres que en los hombres, así se muestra en la tabla IV.5. Sin 
embargo, las diferencias no fueron estadísticamente significativas.  
Tabla IV.5. Comportamiento en las escalas de creencias de autoeficacia, escala de fuentes de 
autoeficacia docente y escala de autoeficacia docente colectiva según género 
Escala de creencias de autoeficacia 
Masculino n=135 Femenino n=56 
Z valor p 
Media Desv. típ. Media Desv. típ. 
Implicar a los educandos en el aprendizaje 48,71 4,22 48,14 5,86 -,08 0,933 
Evaluar la propia función docente y el 
aprendizaje 
30,90 3,39 31,13 3,81 -1,01 0,310 
Interactuar con los educandos y facilitar el 
aprendizaje 
38,34 3,44 38,54 3,85 -,78 0,436 
Planificar y preparar las clases 44,11 3,56 44,84 3,62 -1,71 0,087 
Preparar tareas y materiales según intereses 
del estudiante 
21,84 2,05 22,02 2,46 -1,26 0,208 
Tratar problemas, usar medios en clase 10,56 1,32 10,68 1,35 -,68 0,495 
Fomentar participación y crear clima de 
confianza en el aula 
16,57 1,49 16,79 1,52 -1,20 0,230 
Escala de fuentes de autoeficacia       
Percepción de dificultades 21,39 3,96 22,57 3,69 -1,57 0,115 
Aprendizaje a partir de otros profesores 19,79 4,83 19,68 5,29 -,28 0,778 
Satisfacción por la tarea y estudio 10,37 1,60 10,50 1,55 -,57 0,569 
Experiencia directa como docente 9,75 2,16 9,27 2,24 -1,57 0,116 
Escala de autoeficacia colectiva       
Autoeficacia docente colectiva centrada en 
el profesor 
28,70 4,05 29,48 4,83 -1,04 0,298 
Autoeficacia docente colectiva centrada en 
el alumno 
9,99 2,12 10,43 2,10 -1,56 0,118 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. Z.  Prueba U de Mann-Whitney con 
aproximación asintótica p<0.05 
IV.1.1.1.1.6. Diferencias en función de los años de experiencia 
docente 
En la tabla IV.6 se presentan los datos descriptivos en todas las variables de 
autoeficacia y los resultados del análisis en función del número de años que llevan 
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los profesores enseñando. En función de la experiencia, se observa que las medias 
más altas en percepción de autoeficacia individual para enseñar corresponden a los 
profesores que llevan entre 16 y 20 años en la docencia, seguidos muy de cerca por 
los que tienen una experiencia de entre 11 y 15 años enseñando. La puntuación 
media más baja la presentan los profesores que se encuentran al inicio de la carrera 
docente.   
Considerando la escala de creencia de autoeficacia individual, las medias que 
determinan un mayor índice de percepción de la capacidad de eficacia docente se 
encuentran en aquellos con experiencia entre 16 y 20 años y con un mayor grado el 
factor I “implicar a los educandos en el aprendizaje”. En este caso nuevamente los 
docentes principiantes son quienes representan una menor media en la tendencia de 
la muestra.  
Los docentes con menor grado de experiencia (menos de 5 años) son quienes 
presentan un menor índice en la capacidad para “tratar problemas y usar medios en 
clase”.    
 Analizando las fuentes de autoeficacia docente se observa que al igual que en 
caso anterior los docentes con experiencia entre 16 y 20 años presentan las medias 
más altas y con una tendencia más clara en la recepción de información a partir de la 
“percepción de dificultades”. Para el caso de los puntajes más bajos en las medias 
hay una variación importante que demuestra que los docentes entre 6 y 10 años de 
experiencia tienen menor relación con el factor de autoeficacia de “experiencia 
directa como docente” en la escala de fuentes de autoeficacia docente. Es de destacar 
esta variación debido a que no son los docentes principiantes quienes consideran que 
la experiencia directa es un factor clave como fuente de autoeficacia docente. 
 Finalizando esta diferenciación, cuando se habla de la autoeficacia docente 
colectiva se encuentra nuevamente que los docentes con experiencia entre 16 y 20 
años representan las medias más altas y en especial en la autoeficacia docente 
colectiva centrada en el profesor. Es importante mencionar que cuando se interpreta 
la autoeficacia docente colectiva centrada en el alumno, los docentes con mayor 
experiencia (más de 20 años), muestran las tendencias más bajas. 
 Se encontró diferencia estadísticamente significativa según la variable 
experiencia en relación la fuente de autoeficacia de la experiencia directa como 
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docente (p=0,024). Pero la prueba de Bonferroni Dunn mostró que no existe una 
diferencia significativa a considerar entre los grupos comparados. Sin embargo, 
favorece a los profesores con más de 20 años de experiencia docente. 
IV.1.1.1.1.7. Diferencias en función de la categoría académica 
 La tabla IV.7 muestra los datos descriptivos en función de su categoría 
académica – En los dos países las categorías desde la más baja a la más alta son: 
profesor catedrático, profesor auxiliar, profesor asociado y profesor titular-. Dado 
que las categorías nos son idénticas en las universidades públicas y privadas, las 
suponemos equivalentes, tal y como vimos en el apartado dedicado a la descripción 
de la muestra. A partir de las puntuaciones medias vemos que los profesores que 
tienen un mayor sentimiento de autoeficacia para enseñar son los de la categoría 
académica auxiliar o equivalente. No obstante, si nos fijamos en su autoeficacia en 
cada una de las siete dimensiones didácticas (implicación de los alumnos, evaluar, 
interacción, planificación, preparar, tratar problemas y fomentar la participación) 
vemos que no todas las puntuaciones medias mayores en autoeficacia corresponden a 
los profesores que tienen esta categoría académica. 
 Por otro lado se comprueba que existen probabilidades muy bajas en algunos 
factores específicos: Planificar y preparar las clases, Percepción de dificultades y 
Autoeficacia docente colectiva centrada en el alumno. Esto denota que estos factores 
carecen de relevancia estadística cuando se habla de la relación de autoeficacia 
individual, fuentes de autoeficacia y autoeficacia colectiva que tienen los docentes de 
acuerdo a su categoría académica. 
 Hablando de significación estadística existen diferencias que se pueden 
analizar con mayor profundidad en relación con la categoría académica. Para este 
proceso se utiliza la prueba de Bonferroni Dunn encontrando las siguientes 
diferencias estadísticamente significativas:  
 En la percepción de la autoeficacia para planificar y preparar las clases 
(p=0,014): prueba de Bonferroni Dunn identifica diferencia estadísticamente 
significativa entre profesor auxiliar o equivalente y profesor titular o equivalente 
(p=0,025). Sin embargo, la diferencia se describe como media de acuerdo al tamaño 
del efecto (T.E.=0.55) y favorece al profesor auxiliar.
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 Otras diferencias en relación con la categoría académica están: 
  En la fuente de autoeficacia docente la percepción de dificultades (p=0,020): la 
prueba de Bonferroni Dunn identifica diferencia significativa entre profesor auxiliar o 
equivalente y profesor titular o equivalente (p=0,047). Sin embargo, la diferencia fue 
media de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0.52). 
 En la fuente de autoeficacia docente la percepción de dificultades (p=0,020): la 
prueba de Bonferroni Dunn identifica diferencia significativa entre profesor asociado o 
equivalente y profesor titular o equivalente (p=0,029). En este caso, la diferencia se 
relaciona como media de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,70). 
 En autoeficacia docente colectiva centrada en el alumno (p=0,003): la prueba de 
Bonferroni Dunn identifica diferencias significativas entre catedrático o equivalente y 
profesor titular o equivalente (p=0,020).  Sin embargo, la diferencia se cataloga como 
media de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0.50). 
 En autoeficacia docente colectiva centrada en el alumno (p=0,003): la prueba de 
Bonferroni Dunn identifica diferencias significativas entre profesor auxiliar o 
equivalente y profesor titular o equivalente (p<0.001).  En este caso, la diferencia se 
reconoce como grande de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0.83). 
 En autoeficacia docente colectiva centrada en el alumno (p=0,003): la prueba de 
Bonferroni Dunn identifica diferencias significativas entre profesor asociado o 
equivalente  y profesor titular o equivalente (p=0,001).  En este caso, la diferencia 
también se clasifica como grande de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0.82). 
IV.1.1.1.2. Diferencias en función de otras variables relacionadas con la 
autoeficacia docente del profesor universitario 
IV.1.1.1.2.1. Diferencias en función del grado de satisfacción profesional 
 Respecto a las puntuaciones medias que obtiene el profesorado en las distintas 
dimensiones de la autoeficacia docente (ver tabla IV.8), se destaca que la media más alta 
corresponde a los profesores que se sienten muy satisfechos con su profesión. Además, 
los profesores que manifiestan un grado de satisfacción óptimo (profesores bastante 
satisfechos y muy satisfechos) indican, a su vez, mayor distancia entre su percepción de 
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autoeficacia docente individual y colectiva que el resto del profesorado. En 
contraposición, los profesores que se sienten insatisfechos con la profesión docente 
tienen sentimientos de autoeficacia individual y colectiva más parecidos y una media 
alta a diferencia del profesorado. 
 Hablando de significación estadística existen diferencias que se pueden analizar 
con mayor profundidad para la variable satisfacción profesional.  Para este proceso se 
requiere nuevamente de la prueba de Bonferroni Dunn, encontrando las siguientes 
diferencias para la autoeficacia docente individual, las fuentes de autoeficacia y la 
autoeficacia docente colectiva (ver tabla IV.8): 
 Se aprecia que la autoeficacia individual para implicar a los educandos en el 
aprendizaje (p=0,001): según la prueba de Bonferroni Dunn muestra diferencias 
significativas entre los profesores de los grados  satisfecho y muy satisfecho (p<0,001). 
Lo que significa que la diferencia entre los profesores del grado de satisfacción 
profesional satisfecho y los del grado muy satisfecho en implicar a los educandos en el 
aprendizaje es grande de acuerdo al (T.E.=0,79). 
 Se aprecia que en evaluar la propia función docente y el aprendizaje (p=0,002): 
la prueba de Bonferroni Dunn muestra diferencia significativa entre los profesores del 
nivel satisfecho y el grado muy satisfecho (p<0,001). En este caso, nuevamente la 
diferencia entre los profesores del grado de satisfacción profesional satisfecho y el del 
grado muy satisfecho en evaluar la propia función docente y el aprendizaje fue grande 
de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,80).  
 En interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje (p=0,011): la prueba 
de Bonferroni Dunn muestra diferencia significativa entre los profesores de los grados 
satisfecho y de los grados muy satisfecho (p=0,017). Lo que significa que a pesar de que 
la diferencia es significativa estadísticamente, la diferencia entre los profesores del grado 
de satisfacción profesional satisfecho y muy satisfecho en interacción con los educandos 
y facilitar el aprendizaje es considerada media de acuerdo al tamaño del efecto 
(T.E.=0,58). 
 En planificar y preparar las clases (p<0,001): la prueba de Bonferroni Dunn 
muestra diferencia significativa entre los profesores de los niveles satisfecho y muy 
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satisfecho (p<0,001). En este caso la diferencia entre estos profesores con de diferentes 
niveles de satisfacción en planificar y preparar las clases es grande de acuerdo al 
tamaño del efecto (T.E.=0,86).  
 En planificar y preparar las clases (p<0,001): la prueba de Bonferroni Dunn 
muestra diferencia significativa entre los profesores de los niveles bastante satisfecho y 
muy satisfecho (p=0,015). Sin embargo, la diferencia entre los profesores de estos 
niveles de satisfacción se clasifica media de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,54) 
 En preparar tareas y materiales según intereses del estudiante (p=0,001): la 
prueba de Bonferroni Dunn muestra diferencia significativa entre los profesores de  los 
niveles satisfecho y muy satisfecho (p=0,001). En este caso la diferencia entre los 
profesores entre estos niveles en planear tareas y materiales según intereses del 
estudiante se relaciona como media de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,73). 
 En tratar problemas, usar medios en clase (p=0,029): la prueba de Bonferroni 
Dunn muestra diferencia significativa entre los profesores de los niveles satisfecho y 
bastante satisfecho (p=0,037). Lo que significa que a pesar de que la diferencia es 
significativa estadísticamente, la diferencia entre estos grupos de profesores de niveles 
de satisfacción es media de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,53).
 En tratar problemas y usar medios en clase (p=0,029): la prueba de Bonferroni 
Dunn muestra diferencia significativa entre los profesores de los niveles satisfecho y 
muy satisfecho (p=0,009). Como en el caso anterior, la diferencia entre estos dos grupos 
de profesores de los niveles de satisfacción en tratar problemas y usar medios en clase 
es media de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,58). 
 En fomentar participación y crear clima de confianza en el aula (p<0,001): la 
prueba de Bonferroni Dunn muestra diferencia significativa entre los profesores de los 
niveles satisfecho y muy satisfecho (p<0,001). En este caso la diferencia entre los 
profesores de estos niveles de satisfacción en fomentar participación y crear clima de 
confianza se clasifica como grande de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=1,02). (ver 
tabla IV.8) 
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 En fomentar participación y crear clima de confianza en el aula (p<0,001): la 
prueba de Bonferroni Dunn muestra diferencia significativa entre los niveles muy 
satisfecho y bastante satisfecho (p=0,016). Sin embargo, la diferencia entre los dos 
grupos de profesores en fomentar participación y crear clima de confianza en el aula 
es media de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,54). 
 La fuente de autoeficacia desde la satisfacción por la tarea y estudio 
(p=0,026): la prueba de Bonferroni Dunn muestra diferencia significativa entre los 
profesores de los niveles poco satisfecho y muy satisfecho (p=0,006).  Sin embargo, 
la diferencia entre los profesores de niveles en satisfacción por la tarea y estudio es 
pequeña, no importante de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,16). 
 En autoeficacia docente colectiva centrada en el profesor (p=0,016): la prueba 
de Bonferroni Dunn muestra diferencia significativa entre los profesores de los 
niveles satisfecho y muy satisfecho (p=0,010). Sin embargo, la diferencia entre los 
profesores con estos niveles de satisfacción es media de acuerdo al tamaño del efecto 
(T.E.=0,60) (ver tabla IV.8). 
IV.1.1.1.2.2. Diferencias en función del tamaño del grupo en el que 
imparte docencia 
 La tabla IV.9 recoge las diferencias en las variables de autoeficacia docente, 
fuentes de autoeficacia y autoeficacia docente colectiva en función del tamaño del 
grupo en el que se imparte docencia. Como se puede observar, en las distintas 
variables analizadas no se encuentran diferencias estadísticamente significativas. Por 
tanto, en esta muestra el hecho de trabajar con grupos pequeños o grupos grandes 
solamente no establece diferencias que no incurren en marcar una tendencia evidente 
sobre la importancia de la cantidad de estudiantes que reciben docencia. Los índices 
de autoeficacia docente, fuentes de autoeficacia y autoeficacia docente colectiva, 
para este caso, no tienen relación directa con el tamaño del grupo. 
 En general, es importante destacar que las medias más altas se encuentran en 
los grupos de 71 a 100 estudiantes. Esto no quiere decir que la autoeficacia docente 
se aumenta en este ambiente de trabajo, solamente se muestra como factor 
descriptivo más que en el entorno de afectación al análisis total, además es una 
persona la que refleja dicho comportamiento.    
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 De toda la muestra (ver tabla IV.9), el hecho de la autoeficacia para implicar 
a los educandos en el aprendizaje en relación con el tamaño del grupo obtiene el 
valor más alto entre las diferencias que se observan a partir de las medias.   
 Por su parte, la tendencia más baja se evidencia en grupos mayores a 100 
educandos, pero estadísticamente no demuestra ninguna significancia importante 
para resaltar.  
IV.1.1.1.2.3. Diferencias según el nivel de preparación percibido del 
docente 
En la tabla IV.10 se presentan los datos descriptivos en las variables de 
autoeficacia en función del nivel de preparación percibida de los profesores. A partir 
de las puntuaciones medias vemos que el sentimiento de autoeficacia docente, las 
fuentes de autoeficacia docente y la autoeficacia docente colectiva, son mayores en la 
medida en que los profesores se sienten muy bien preparados en la asignatura o el 
espacio académico que enseñan. 
Considerando el grado de significación estadística entre la preparación 
percibida bien preparada y la preparación percibida muy bien preparada se puede 
observar que existen las siguientes diferencias según el nivel de preparación del 
docente (IV.10): 
En relación con la autoeficacia docente para implicar a los educandos en el 
aprendizaje (p<0,001) la diferencia entre los profesores que están bien preparados 
con los que están muy bien preparados en la implicación a los educandos en el 
aprendizaje es media de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,63). En relación con la 
autoeficacia docente para evaluar la propia función docente y el aprendizaje 
(p<0,001) estar bien preparado o muy bien preparado, la diferencia también es media 
de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,68). 
 En relación con la autoeficacia docente para interactuar con los educandos y 
facilitar el aprendizaje (p=0,006) la diferencia fue media de acuerdo al tamaño del 
efecto (T.E.=0,51). En relación con la autoeficacia docente para planificar y 
preparar las clases la (p<0,001) la diferencia con la preparación percibida entre los 
que están bien preparado y muy bien preparados se describe como grande de acuerdo 
al tamaño del efecto (T.E.=1,05). 
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para resaltar.  
IV.1.1.1.2.3. Diferencias según el nivel de preparación percibido del 
docente 
En la tabla IV.10 se presentan los datos descriptivos en las variables de 
autoeficacia en función del nivel de preparación percibida de los profesores. A partir 
de las puntuaciones medias vemos que el sentimiento de autoeficacia docente, las 
fuentes de autoeficacia docente y la autoeficacia docente colectiva, son mayores en la 
medida en que los profesores se sienten muy bien preparados en la asignatura o el 
espacio académico que enseñan. 
Considerando el grado de significación estadística entre la preparación 
percibida bien preparada y la preparación percibida muy bien preparada se puede 
observar que existen las siguientes diferencias según el nivel de preparación del 
docente (IV.10): 
En relación con la autoeficacia docente para implicar a los educandos en el 
aprendizaje (p<0,001) la diferencia entre los profesores que están bien preparados 
con los que están muy bien preparados en la implicación a los educandos en el 
aprendizaje es media de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,63). En relación con la 
autoeficacia docente para evaluar la propia función docente y el aprendizaje 
(p<0,001) estar bien preparado o muy bien preparado, la diferencia también es media 
de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,68). 
 En relación con la autoeficacia docente para interactuar con los educandos y 
facilitar el aprendizaje (p=0,006) la diferencia fue media de acuerdo al tamaño del 
efecto (T.E.=0,51). En relación con la autoeficacia docente para planificar y 
preparar las clases la (p<0,001) la diferencia con la preparación percibida entre los 
que están bien preparado y muy bien preparados se describe como grande de acuerdo 
al tamaño del efecto (T.E.=1,05). 
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 Tabla IV.10. Comportamiento en las escalas de creencias de autoeficacia, escala de 
fuentes de autoeficacia docente y escala de autoeficacia colectiva según nivel de preparación 
Escalas 
Bien preparado 
n=74 
Muy bien 
preparado n=117  
Media 
Desv. 
típ. Media 
Desv. 
típ. Z Valor p 
Implicar a los educandos en el aprendizaje 46,80 5,23 49,65 4,07 -4,02   
<0,001 
Evaluar la propia función docente y el 
aprendizaje 
29,57 3,56 31,85 3,18 -4,33   
<0,001  
Interactuar con los educandos y facilitar el 
aprendizaje 
37,32 4,30 39,08 2,80 -2,74   
0,006  
Planificar y preparar las clases 42,27 3,95 45,62 2,61 -6,29   
<0,001  
Preparar tareas y materiales según intereses 
del estudiante 
20,92 2,29 22,51 1,86 -5,23   
<0,001  
Tratar problemas, usar medios en clase 10,12 1,42 10,90 1,17 -3,89   
<0,001  
Fomentar participación y crear clima de 
confianza en el aula 
15,99 1,68 17,04 1,22 -4,76   
<0,001  
Percepción de dificultades 20,46 4,02 22,55 3,64 -3,55   
<0,001  
Aprendizaje a partir de otros profesores 19,45 4,71 19,96 5,11 -1,00   
0,319  
Satisfacción por la tarea y estudio 10,00 1,78 10,67 1,38 -2,58   
0,010  
Experiencia directa como docente 9,41 1,90 9,74 2,35 -1,85   
0,064  
Autoeficacia docente colectiva centrada en 
el profesor 
28,28 4,01 29,33 4,43 -2,01   
0,045  
Autoeficacia docente colectiva centrada en 
el alumno 
9,43 2,12 10,55 2,01 -4,08 <0,001 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
En relación con preparar tareas y materiales según intereses del estudiante 
(p<0,001) la diferencia entre los profesores bien preparados y los muy bien 
preparados en tareas y materiales según interés del estudiante es grande de acuerdo al 
tamaño del efecto (T.E.=0,78). En relación con la autoeficacia docente para tratar 
problemas y usar medios en clase (p<0,001) la diferencia percibida entre estos dos 
grupos se toma como media de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,61) (ver tabla 
IV.10). 
 En relación con la autoeficacia docente para fomentar participación y crear 
clima de confianza en el aula (p<0,001) la diferencia entre los dos grupos de 
profesores se clasifica como media de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,74).   
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 En relación con la fuente de autoeficacia de la percepción de dificultades 
(p<0,001) la diferencia entre los dos grupos también es media de acuerdo al tamaño 
del efecto (T.E.=0,55). En relación con la fuente de la satisfacción por la tarea y 
estudio (p=0,010) la diferencia entre los dos grupos fue media de acuerdo al tamaño 
del efecto (T.E.=0,43).   
 En relación con la autoeficacia docente colectiva centrada en el profesor 
(p=0,045) la diferencia entre los dos grupos de profesores es pequeña, no importante 
de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,25). En relación con la autoeficacia docente 
colectiva centrada en el alumno (p<0,001) la diferencia entre los dos grupos es 
media de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,55). 
 En consecuencia las diferencias son estadísticamente significativas a favor de 
los profesores muy bien preparados en la mayoría de las variables estudiadas. 
IV.1.1.1.2.4. Diferencias en función de la responsabilidad que asumen 
los docentes por los resultados de aprendizaje 
 En la tabla IV.11 se presentan los datos descriptivos en las variables de 
autoeficacia en función del grado en que los profesores asumen determinado nivel de 
responsabilidad por los resultados del aprendizaje de sus estudiantes. Se puede 
advertir que la percepción de autoeficacia, tanto individual como colectiva, es mayor 
en los profesores que asumen bastante y mucha responsabilidad por el aprendizaje.  
Existen dos excepciones que residen en que los profesores que asumen poca 
responsabilidad por los resultados en el aprendizaje reciben la información de las 
fuentes de autoeficacia de otros profesores y de la experiencia directa como docente.
 En función del grado en que los profesores se sienten responsables de los 
resultados de aprendizaje de sus alumnos, se ve también diferencias estadísticamente 
significativas en la autoeficacia docente, fuentes de autoeficacia y autoeficacia 
docente colectiva, referida a los ámbitos que se describen a continuación: 
 En relación a la autoeficacia docente con el hecho de implicar a los 
educandos en el aprendizaje (p<0,001) la prueba de Bonferroni Dunn muestra que 
las diferencias significativas entre las respuestas de los profesores con un nivel de 
responsabilidad bastante y mucho (p=0,001). La diferencia es media de acuerdo al 
tamaño del efecto (T.E.=0,57). 
 En relación con la autoeficacia docente para evaluar la propia función 
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docente y el aprendizaje (p=0,003) la prueba de Bonferroni Dunn muestra 
diferencias significativas entre los profesores con grados de responsabilidad  mucho 
y bastante (p=0,003). Nuevamente, la diferencia es media de acuerdo al tamaño del 
efecto (T.E.=0,51). 
 En relación con la autoeficacia docente para planificar y preparar las clases 
(p=0,001) la prueba de Bonferroni Dunn muestra diferencias significativas entre los 
profesores con niveles bastante y mucho (p=0,003). Sin embargo, la diferencia se 
describe como media de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,50). 
 En relación de la autoeficacia docente para preparar tareas y materiales 
según intereses del estudiante (p=0,002) la prueba de Bonferroni Dunn muestra 
diferencias significativas entre los profesores con niveles bastante y mucho 
(p=0,001). Sin embargo, la diferencia es media de acuerdo al tamaño del efecto 
(T.E.=0,58). 
 En relación con la autoeficacia para fomentar participación y crear clima de 
confianza (p<0,001) la prueba de Bonferroni Dunn muestra diferencias significativas 
entre los profesores con grados de responsabilidad asumida de mucho y bastante 
(p<0,001). Aquí también la diferencia es media de acuerdo al tamaño del efecto 
(T.E.=0,63).  
 En relación con las fuentes de autoeficacia y autoeficacia docente colectiva 
centrada en el profesor y el alumno no se encontraron diferencias entre los grupos 
después de aplicar la prueba de Bonferroni Dunn. Las diferencias favorecen en 
mayoría a los profesores con mucha responsabilidad en el aprendizaje del educando. 
IV.1.1.1.2.5. Diferencias según la influencia que tiene su docencia en 
el aprendizaje de sus educandos  
 En la tabla IV.12 se presentan los datos descriptivos en las variables de 
autoeficacia en función de la influencia que tiene su docencia en el aprendizaje de 
sus educandos. Para la comparación entre los grupos después de aplicar ANOVA no 
es válido para el primer grupo porque sólo tiene un docente. En este caso únicamente 
se tiene en cuenta la influencia que tiene la docencia en el aprendizaje para los 
índices de respuesta bastante y mucha.  
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Tabla IV.12. Comportamiento en las escalas de creencias de autoeficacia, escala de fuentes de 
autoeficacia docente y escala de autoeficacia docente colectiva según la influencia que tiene su 
docencia en el aprendizaje de sus educandos (Bastante vs. mucha) 
Escala 
Apenas/Ninguna 
n=1 Bastante n=83 Mucha n=107 Z Valor p 
Media 
Desv. 
típ. Media 
Desv. 
típ. Media 
Desv. 
típ. 
Implicar a los 
educandos en el 
aprendizaje 
54,00 NA 47,87 4,64 49,02 4,79 -2,020 ,043 
Evaluar la propia 
función docente y 
el aprendizaje 
36,00 NA 30,37 3,32 31,37 3,58 -2,192 ,028 
Interactuar con los 
educandos y 
facilitar el 
aprendizaje 
42,00 NA 37,88 4,06 38,77 3,08 -1,187 ,235 
Planificar y 
preparar las clases 
48,00 NA 43,93 3,55 44,60 3,60 -1,631 ,103 
Preparar tareas y 
materiales según 
intereses del 
estudiante 
24,00 NA 21,48 2,35 22,20 1,98 -2,236 ,025 
Tratar problemas, 
usar medios en 
clase 
12,00 NA 10,57 1,27 10,61 1,37 -,400 ,689 
Fomentar 
participación y 
crear clima de 
confianza en el 
aula 
18,00 NA 16,46 1,56 16,76 1,45 -1,355 ,176 
Percepción de 
dificultades 
12,00 NA 21,19 3,90 22,25 3,78 -1,810 ,070 
Aprendizaje a 
partir de otros 
profesores 
25,00 NA 19,49 5,03 19,92 4,90 -,461 ,645 
Satisfacción por la 
tarea y estudio 
12,00 NA 10,24 1,65 10,52 1,52 -1,234 ,217 
Experiencia 
directa como 
docente 
12,00 NA 9,77 2,07 9,46 2,27 -,897 ,370 
Autoeficacia 
docente colectiva 
centrada en el 
profesor 
34,00 NA 28,29 3,96 29,37 4,49 -1,755 ,079 
Autoeficacia 
docente colectiva 
centrada en el 
alumno 
7,00 NA 9,57 2,18 10,57 1,95 -3,542 <0.001 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
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 Las comparaciones de medias y desviación típica en la tabla IV.12 nos 
indican que la tendencia más fuerte la presenta el alto grado de influencia que el 
ejercicio de su práctica docente del profesorado tiene en la autoeficacia para la 
implicación de los educandos en el aprendizaje. En este apartado la relación de la 
autoeficacia docente, las fuentes de autoeficacia y la autoeficacia docente colectiva 
con la influencia que tiene la docencia en el aprendizaje de sus educandos recoge las 
diferencias estadísticamente significativas. Esta importancia estadística se describe a 
continuación: 
 En relación con la autoeficacia para implicar a los educandos en el 
aprendizaje (p<0,043) la diferencia se considera pequeña, no importante de acuerdo 
al tamaño del efecto (T.E.=0,24). En relación con la autoeficacia para evaluar la 
propia función docente y el aprendizaje (p=0,028) la diferencia también es pequeña, 
no es importante de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,29). 
 En relación con la autoeficacia para preparar tareas y materiales según 
intereses del estudiante (p=0,025) la diferencia es pequeña, no es importante de 
acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,34). En relación con la autoeficacia docente 
colectiva centrada en el alumno (p<0,001) la diferencia es media de acuerdo al 
tamaño del efecto (T.E.=0,49).    
IV.1.1.1.2.6. Diferencias según el sentimiento de apoyo por la 
institución en el desarrollo de su tarea docente 
 En la tabla IV.13 se muestran los datos descriptivos que consolidan el grado 
de apoyo institucional para el desarrollo en la práctica pedagógica. Analizando la 
diferencia de medias entre los tres grupos de respuesta se aprecia claramente una 
tendencia definida por la percepción de un sentimiento de autoeficacia docente, 
fuentes de autoeficacia y autoeficacia colectiva  para el apoyo por la institución en el 
desarrollo de su tarea docente en el nivel más alto (muy apoyado). Es muy leve la 
percepción  de poco apoyo institucional que siente el docente, y lo poco que influye 
está en los factores de autoeficacia docente del aprendizaje a partir de otros 
profesores y de la experiencia directa como docente.  No existe en este análisis una 
diferenciación amplia en las respuestas, consolidando que las medias más altas de los 
docentes se perciben en el tercer indicador (muy apoyado). 
  
700                                                                                                   ESTUDIO COMPARATIVO 
 
 Las comparaciones de medias y desviación típica en la tabla IV.12 nos 
indican que la tendencia más fuerte la presenta el alto grado de influencia que el 
ejercicio de su práctica docente del profesorado tiene en la autoeficacia para la 
implicación de los educandos en el aprendizaje. En este apartado la relación de la 
autoeficacia docente, las fuentes de autoeficacia y la autoeficacia docente colectiva 
con la influencia que tiene la docencia en el aprendizaje de sus educandos recoge las 
diferencias estadísticamente significativas. Esta importancia estadística se describe a 
continuación: 
 En relación con la autoeficacia para implicar a los educandos en el 
aprendizaje (p<0,043) la diferencia se considera pequeña, no importante de acuerdo 
al tamaño del efecto (T.E.=0,24). En relación con la autoeficacia para evaluar la 
propia función docente y el aprendizaje (p=0,028) la diferencia también es pequeña, 
no es importante de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,29). 
 En relación con la autoeficacia para preparar tareas y materiales según 
intereses del estudiante (p=0,025) la diferencia es pequeña, no es importante de 
acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,34). En relación con la autoeficacia docente 
colectiva centrada en el alumno (p<0,001) la diferencia es media de acuerdo al 
tamaño del efecto (T.E.=0,49).    
IV.1.1.1.2.6. Diferencias según el sentimiento de apoyo por la 
institución en el desarrollo de su tarea docente 
 En la tabla IV.13 se muestran los datos descriptivos que consolidan el grado 
de apoyo institucional para el desarrollo en la práctica pedagógica. Analizando la 
diferencia de medias entre los tres grupos de respuesta se aprecia claramente una 
tendencia definida por la percepción de un sentimiento de autoeficacia docente, 
fuentes de autoeficacia y autoeficacia colectiva  para el apoyo por la institución en el 
desarrollo de su tarea docente en el nivel más alto (muy apoyado). Es muy leve la 
percepción  de poco apoyo institucional que siente el docente, y lo poco que influye 
está en los factores de autoeficacia docente del aprendizaje a partir de otros 
profesores y de la experiencia directa como docente.  No existe en este análisis una 
diferenciación amplia en las respuestas, consolidando que las medias más altas de los 
docentes se perciben en el tercer indicador (muy apoyado). 
  
ESTUDIO COMPARATIVO                                                                                                701 
 
Tabla IV.13. Comportamiento en las escalas de creencias de autoeficacia, escala de fuentes de 
autoeficacia docente y escala de autoeficacia docente colectiva según sentimiento de apoyo por la 
institución en el desarrollo de su tarea docente 
Escala 
Poco apoyado 
n=19 
Suficientemente 
apoyado n=106 
Muy apoyado 
n=66 Chi-cuadra
do 
g
l 
Sig. 
asintót
. Media Desv. típ. Media 
Desv. 
típ. Media 
Desv. 
típ. 
Implicar a los educandos en el 
aprendizaje 48,16 5,81 48,02 5,07 49,50 3,70 2,5 2 0,280 
Evaluar la propia función 
docente y el aprendizaje 30,21 3,41 30,75 3,78 31,53 3,01 2,5 2 0,287 
Interactuar con los educandos 
y facilitar el aprendizaje 38,58 4,69 38,01 3,65 38,97 2,96 3,1 2 0,214 
Planificar y preparar las clases 43,84 4,30 43,92 3,80 45,12 2,85 4,0 2 0,136 
Preparar tareas y materiales 
según intereses del estudiante 21,58 2,55 21,50 2,36 22,62 1,48 9,1 2 0,010 
Tratar problemas, usar medios 
en clase 10,58 1,54 10,48 1,38 10,79 1,16 1,8 2 0,409 
Fomentar participación y crear 
clima de confianza en el aula 16,47 1,31 16,38 1,70 17,09 1,06 7,6 2 0,022 
Percepción de dificultades 21,26 3,71 21,40 4,04 22,42 3,73 3,1 2 0,214 
Aprendizaje a partir de otros 
profesores 20,16 5,33 19,79 4,85 19,59 5,08 ,2 2 0,902 
Satisfacción por la tarea y 
estudio 10,37 1,67 10,35 1,66 10,52 1,43 ,2 2 0,917 
Experiencia directa como 
docente 10,11 1,37 9,68 2,03 9,35 2,58 ,5 2 0,791 
Autoeficacia docente colectiva 
centrada en el profesor 26,63 5,86 28,47 3,92 30,32 3,95 11,3 2 0,003 
Autoeficacia docente colectiva 
centrada en el alumno 10,00 2,11 9,80 2,14 10,65 2,00 9,2 2 0,010 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
 Existen diferencias estadísticamente importantes entre grupos de factores que 
se analizan en este apartado. Los factores que se comparan poseen una baja tendencia 
de que las respuestas se hayan dado por el azar, a esto se debe la determinación de 
puntos de diferencia. A continuación se describen las diferencias estadísticamente 
significativas: 
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 La primera diferencia se encuentra en el factor de autoeficacia docente para 
preparar tareas y materiales según los intereses del estudiante (p=0,010). Para este 
caso, después de aplicar la prueba  de Bonferroni Dunn se encuentra que las 
diferencias significativas entre los indicadores acerca del sentimiento de suficiente 
apoyo y de muy apoyado  institucionalmente en el desarrollo de las tareas docentes 
(p=0,003). El cálculo del tamaño del efecto indica que la diferencia entre estos dos 
grupos es media (T.E.=0,54). 
 La segunda diferencia está presente en relación de la autoeficacia docente 
para fomentar la participación y crear clima de confianza en el aula (p=0,022).  La 
prueba de Bonferroni Dunn indica que existen diferencias significativas entre los 
indicadores suficientemente apoyado y muy apoyado (p=0,007). El cálculo del 
tamaño del efecto indica que la diferencia es media (T.E.=0,48). 
 La tercera diferencia se analiza en el factor correspondiente a la autoeficacia 
docente colectiva centrada en el profesor con dos estimaciones que muestran 
importancia estadística (p=0,003) entre los siguientes indicadores: 
 La prueba de Bonferroni Dunn indica diferencias entre el sentimiento de poco 
apoyo y muy apoyado institucionalmente (p=0,002). El cálculo del tamaño del efecto 
indica que la diferencia entre estos dos sentimientos de apoyo es grande (T.E.=0,83). 
 La prueba de Bonferroni Dunn muestra diferencias entre suficientemente 
apoyado y muy apoyado (p=0,015). El cálculo del tamaño del efecto indica que la 
diferencia es media (T.E.=0,47). 
 Por último, se tiene en cuenta la diferenciación en la autoeficacia docente 
colectiva centrada en el alumno (p=0,010). La prueba Bonferroni Dunn muestra 
diferencias significativas entre los indicadores suficientemente apoyado y muy 
apoyado (p=0,031). El cálculo del tamaño del efecto indica que la diferencia entre 
estos dos grupos es media (T.E.=0,41). 
IV.1.1.1.2.7. Diferencias en función de si desearía permanecer en la 
profesión 
 En la tabla IV.14 se presentan los datos descriptivos en las variables de 
autoeficacia en función del deseo que tiene el docente de permanecer en la profesión.  
Se aprecia una tendencia leve en la determinación de los docentes por permanecer en 
su profesión. Existen pequeñas diferencias que se observan en la autoeficacia para 
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implicar a los educandos en el aprendizaje, para interactuar con los educandos y 
para facilitar el aprendizaje, y  para tratar problemas y usar medios en clase, 
aunque en este caso no se realiza análisis Post hoc (aplicar la prueba Bonferroni 
Dunn) ya que no se encontraron diferencias significativas entre los grupos de 
respuestas.    
Tabla IV.14. Comportamiento en las escalas de creencias de autoeficacia, escala de fuentes de 
autoeficacia docente y escala de autoeficacia docente colectiva según si desearía permanecer en 
la profesión 
Escala 
Más bien no n=4 Más bien si n=25 
Clara- 
mente si 
n=162  
Media Desv. típ. Media 
Desv. 
típ. Media 
Desv. 
típ. 
Chi-
cuadrado gl 
Sig. 
asintót. 
Implicar a los educandos 
en el aprendizaje 
48,75 6,18 47,84 5,30 48,65 4,65 0,68 2 0,711 
Evaluar la propia función 
docente y el aprendizaje 
29,50 1,29 30,92 2,63 31,01 3,66 2,21 2 0,331 
Interactuar con los 
educandos y facilitar el 
aprendizaje 
37,75 6,55 38,44 3,32 38,41 3,53 0,13 2 0,935 
Planificar y preparar las 
clases 
42,00 4,24 44,32 3,21 44,38 3,63 1,92 2 0,382 
Preparar tareas y 
materiales según intereses 
del estudiante 
21,50 1,29 21,60 2,50 21,95 2,14 1,00 2 0,607 
Tratar problemas, usar 
medios en clase 
10,50 ,58 10,64 1,52 10,59 1,31 0,48 2 0,786 
Fomentar participación y 
crear clima de confianza 
en el aula 
16,00 2,83 16,28 1,54 16,70 1,46 2,07 2 0,355 
Percepción de dificultades 20,25 3,10 20,28 3,87 22,00 3,90 5,15 2 0,076 
Aprendizaje a partir de 
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importante en la diferenciación entre los grupos aunque es muy relevante el hecho en 
el cual se evidencia una gran participación de los docentes respondiendo que 
claramente desearían permanecer en la profesión (162/191=84,82%). Por otro lado, 
se observa un desconcierto mínimo (4/191=2,09%) en la determinación de no 
permanecer en la profesión. En un nivel mayor (25/191=13,09%) los docentes más 
bien sí se sienten que quieren permanecer en su profesión. De aquí se puede concluir 
que la autoeficacia docente comparable con el sentimiento de permanecer en la 
profesión es influyente para la calidad en los procesos de enseñanza/aprendizaje 
porque el docente se siente a gusto ejerciendo su práctica pedagógica docente y 
permaneciendo en ella. 
IV.1.1.1.3. Análisis de las diferencias de alta y baja autoeficacia docente 
 La descripción que se realiza en este apartado tiene que ver con los puntos de 
corte aproximados a la mediana con los porcentajes que deben ser cercanos al 50%, 
exceptuando en las dos últimas dimensiones en las que no se pudo lograr dividir la 
muestra en partes iguales. En este caso la autoeficacia docente se la ha dividido en 
dos tendencias (baja y alta) para interpretar en cada uno de los factores presentes las 
creencias de autoeficacia docente. La tabla IV.15 indica los puntos de corte 
aproximados a la mediana por cada dimensión (factor) que determina el grado de 
autoeficacia docente en una población colombiana y ecuatoriana, en función de la 
frecuencia y el porcentaje de aparición en la muestra de estudio.    
 Los factores correspondientes a la autoeficacia para implicar a los educandos 
en el aprendizaje, para evaluar la propia función docente y el aprendizaje, para 
interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje y para planificar y preparar 
las clases tienen los puntos de corte aproximados más altos a la mediana por cada 
dimensión que determina el grado de autoeficacia docente en la muestra. En 
contraposición a esto, los factores que corresponden a la autoeficacia para preparar 
tareas y materiales según intereses del estudiante, para tratar problemas, usar 
medios en clase y para fomentar participación y crear clima de confianza en el aula, 
se han localizado en unos puntos de corte aproximados más bajos por cada 
dimensión que determina el grado de autoeficacia docente. Aunque para los dos 
últimos factores se considera que existe una amplia diferencia significativa en las 
frecuencias y porcentajes de la muestra.  
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Tabla IV.15. Puntos de corte aproximados a la mediana por cada dimensión que determina el 
grado de autoeficacia docente de la muestra del profesorado universitario 
Autoeficacia Factor Frecuencia Porcentaje 
Implicar a los educandos en el aprendizaje (agrupado)   
Baja 
<= 49.00 97 50,8 
Alta 
50.00+ 94 49,2 
Evaluar la propia función docente y el aprendizaje (agrupado) 
    
Baja 
<= 31.00 98 51,3 
Alta 
32.00+ 93 48,7 
Interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje (agrupado) 
    
Baja 
<= 39.00 99 51,8 
Alta 
40.00+ 92 48,2 
Planificar y preparar las clases (agrupado) 
    
Baja 
<= 45.00 101 52,9 
Alta 
46.00+ 90 47,1 
Preparar tareas y materiales según intereses del estudiante (agrupado) 
    
Baja 
<= 22.00 95 49,7 
Alta 
23.00+ 96 50,3 
Tratar problemas, usar medios en clase (agrupado) 
    
Baja 
<= 10.00 80 41,9 
Alta 
11.00+ 111 58,1 
Fomentar participación y crear clima de confianza en el aula (agrupado) 
    
Baja 
<= 16.00 74 38,7 
Alta 
18.00+ 117 61,3 
 Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
A continuación se pasa a detallar en cada dimensión los análisis de  las 
diferencias de alta o baja autoeficacia docente. 
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Tabla IV.15. Puntos de corte aproximados a la mediana por cada dimensión que determina el 
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IV.1.1.1.3.1. Análisis de las diferencias de alta y baja autoeficacia en 
relación al comportamiento de los docentes para 
implicar a los educandos en el aprendizaje 
 Teniendo en cuenta la tabla IV.16 y después de realizar el análisis de medias, 
podemos apreciar una leve tendencia de ocurrencia para este factor que determina 
una alta autoeficacia docente. El índice más bajo en esta muestra se presenta en la 
característica de fuente de autoeficacia la experiencia directa como docente y la 
tendencia más alta se puede apreciar en la autoeficacia docente colectiva centrada en 
el profesor.     
Tabla IV.16. Análisis de las diferencias de alta y baja autoeficacia en relación al 
comportamiento de los docentes para implicar a los educandos en el aprendizaje 
Implicar a los educandos en el 
aprendizaje (agrupado) 
<= 49.00 50.00+ 
Z Valor p N=97 N=94 
Media Desv. típ. Media Desv. típ. 
Percepción de dificultades 21,46 3,78 22,02 4,05 -1,05 0,295 
Aprendizaje a partir de otros profesores 19,85 4,84 19,67 5,09 -0,31 0,757 
Satisfacción por la tarea y estudio 10,24 1,72 10,59 1,40 -1,16 0,245 
Experiencia directa como docente 9,57 2,02 9,65 2,35 -0,78 0,433 
Autoeficacia docente colectiva centrada en 
el profesor 
27,97 3,92 29,91 4,45 -3,34 0,001 
Autoeficacia docente colectiva centrada en 
el alumno 
9,87 1,92 10,37 2,28 -2,71 0,007 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
Sin embargo, según la tabla anterior existen diferencias estadísticas 
significativas que hay que tener en cuenta para analizar. En este caso se utiliza el 
tamaño del efecto para ampliar y especificar la comparación. Se encuentra que las 
diferencias entre los profesores de alta y baja autoeficacia en relación al 
comportamiento de los docentes para implicar a los educandos en el aprendizaje con 
la autoeficacia docente colectiva centrada en el profesor (p=0,001) es media de 
acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,46). 
 También hay diferencias en relación al comportamiento de los docentes para 
implicar a los educandos en el aprendizaje con la autoeficacia docente colectiva 
centrada en el alumno (p=0,007). La diferencia es pequeña, no importante de acuerdo 
al tamaño del efecto (T.E.=0,24). 
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IV.1.1.1.3.2. Análisis de las diferencias de alta y baja autoeficacia en 
relación a evaluar la propia función docente y el 
aprendizaje 
 Para este apartado se considera primero un análisis de medias y desviación 
estándar en donde se aprecia (ver tabla IV.17), así como en el caso anterior se 
percibe que la tendencia más baja se presenta en la fuente de autoeficacia la 
experiencia directa como docente y la tendencia más alta se puede apreciar en la 
autoeficacia docente colectiva centrada en el profesor. En términos generales, el 
nivel de alta autoeficacia docente tiene un comportamiento con mayor ocurrencia que 
el de baja autoeficacia docente.   
 Se encuentran diferencias estadísticas que hay que tener en cuenta entre los 
de alta y baja autoeficacia en relación a evaluar la propia función docente y el 
aprendizaje. En este caso se utiliza el tamaño del efecto para dar mayor precisión a la 
comparación. Encontrando que las diferencias en la fuente de autoeficacia docente la 
satisfacción por la tarea y estudio (p=0,004) es media de acuerdo al tamaño del 
efecto (T.E.=0,49).  La diferencia en la autoeficacia docente colectiva centrada en el 
profesor (p=0,001) es media de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,43). Por último, 
las diferencias en la autoeficacia docente colectiva centrada en el alumno (p=0,034) 
es pequeña, no importante de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,16). 
Tabla IV.17. Análisis de las diferencias de alta y baja autoeficacia en relación a evaluar la 
propia función docente y el aprendizaje 
Evaluar la propia 
función docente y el 
aprendizaje (agrupado) 
<= 31.00 32.00+ 
Z Valor p N=98 N=93 
Media Desv. típ. Media Desv. típ. 
Percepción de dificultades 21,23 3,76 22,27 4,02 -1,69 0,090 
Aprendizaje a partir de 
otros profesores 
19,27 4,55 20,28 5,32 -1,63 0,103 
Satisfacción por la tarea y 
estudio 
10,04 1,79 10,80 1,22 -2,84 0,004 
Experiencia directa como 
docente 
9,51 2,02 9,71 2,36 -1,25 0,213 
Autoeficacia docente 
colectiva centrada en el 
profesor 
28,05 3,81 29,85 4,58 -3,38 0,001 
Autoeficacia docente 
colectiva centrada en el 
alumno 
9,95 1,96 10,29 2,27 -2,13 0,034 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
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IV.1.1.1.3.3. Análisis de las diferencias de alta y baja autoeficacia 
para interactuar con los educandos y facilitar el 
aprendizaje 
En la tabla IV.18 se señalan los descriptivos que permiten visualizar la 
autoeficacia docente para interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje. En 
este caso nuevamente la tendencia mayor se da para el nivel de alta autoeficacia 
docente. La frecuencia más baja está dada por la fuente de autoeficacia docente de la 
experiencia directa como docente y la más alta se puede apreciar en la autoeficacia 
docente colectiva centrada en el profesor. 
 
Tabla IV.18. Análisis de las diferencias  de alta y baja autoeficacia para interactuar con los 
educandos y facilitar el aprendizaje 
Interactuar con los educandos y 
facilitar el aprendizaje (agrupado) 
<= 39.00 40.00+ 
Z Valor p N=99 N=92 
Media Desv. típ. Media Desv. típ. 
Percepción de dificultades 21,52 3,86 21,98 3,98 -0,76 0,445 
Aprendizaje a partir de otros profesores 19,30 4,56 20,25 5,32 -1,69 0,091 
Satisfacción por la tarea y estudio 10,07 1,72 10,77 1,33 -2,89 0,004 
Experiencia directa como docente 9,33 2,17 9,90 2,17 -2,15 0,032 
Autoeficacia docente colectiva centrada 
en el profesor 28,18 4,06 29,73 4,41 -2,75 0,006 
Autoeficacia docente colectiva centrada 
en el alumno 9,78 2,16 10,48 2,02 -2,76 0,006 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
Existen diferencias estadísticas significativas que hay que tener en cuenta 
para analizar la autoeficacia docente para interactuar con los educandos y facilitar el 
aprendizaje en estos dos grupos con alta y baja autoeficacia docente. En este caso se 
utiliza el tamaño del efecto para ampliar y especificar la comparación entre los de 
alta y baja autoeficacia para interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje. 
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autoeficacia docente para interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje. En 
este caso nuevamente la tendencia mayor se da para el nivel de alta autoeficacia 
docente. La frecuencia más baja está dada por la fuente de autoeficacia docente de la 
experiencia directa como docente y la más alta se puede apreciar en la autoeficacia 
docente colectiva centrada en el profesor. 
 
Tabla IV.18. Análisis de las diferencias  de alta y baja autoeficacia para interactuar con los 
educandos y facilitar el aprendizaje 
Interactuar con los educandos y 
facilitar el aprendizaje (agrupado) 
<= 39.00 40.00+ 
Z Valor p N=99 N=92 
Media Desv. típ. Media Desv. típ. 
Percepción de dificultades 21,52 3,86 21,98 3,98 -0,76 0,445 
Aprendizaje a partir de otros profesores 19,30 4,56 20,25 5,32 -1,69 0,091 
Satisfacción por la tarea y estudio 10,07 1,72 10,77 1,33 -2,89 0,004 
Experiencia directa como docente 9,33 2,17 9,90 2,17 -2,15 0,032 
Autoeficacia docente colectiva centrada 
en el profesor 28,18 4,06 29,73 4,41 -2,75 0,006 
Autoeficacia docente colectiva centrada 
en el alumno 9,78 2,16 10,48 2,02 -2,76 0,006 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
Existen diferencias estadísticas significativas que hay que tener en cuenta 
para analizar la autoeficacia docente para interactuar con los educandos y facilitar el 
aprendizaje en estos dos grupos con alta y baja autoeficacia docente. En este caso se 
utiliza el tamaño del efecto para ampliar y especificar la comparación entre los de 
alta y baja autoeficacia para interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje. 
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A continuación se describen las diferencias (ver tabla IV.18): 
 En relación con la satisfacción por la tarea y estudio (p=0,004). La diferencia 
es media de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,45). 
 En relación con la experiencia directa como docente (p=0,032). La diferencia 
es considerada pequeña, no importante de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,26). 
 En relación con la autoeficacia docente colectiva centrada en el profesor 
(p=0,006). La diferencia es pequeña, no importante de acuerdo al tamaño del efecto 
(T.E.=0,37). 
 En relación con autoeficacia docente colectiva centrada en el alumno 
(p=0,006). La diferencia también es pequeña, no importante de acuerdo al tamaño del 
efecto (T.E.=0,33). 
IV.1.1.1.3.4.  Análisis de las diferencias de alta y baja autoeficacia en 
relación a la planificación y preparación de las clases 
La comparación de las diferencias de alta y baja autoeficacia que se muestra 
en la tabla IV.19 nos permite observar que la autoeficacia docente presenta una 
tendencia alta que se impone sobre la tendencia baja de la autoeficacia docente para 
la planificación y preparación de las clases. Aquí también se percibe que el índice 
más bajo en esta muestra se presenta en la fuente de autoeficacia de la experiencia 
directa como docente y la tendencia más alta se puede apreciar en la autoeficacia 
docente colectiva centrada en el profesor.     
Para mayor precisión en el análisis se calcula del tamaño del efecto para hacer 
una valoración más específica. A continuación se muestran los resultados de esta 
diferenciación estadística de los de alta y baja autoeficacia para la planificación y 
preparación de las clases: 
 En relación con la percepción de dificultades (p=0,020). La diferencia se 
reconoce como pequeña, no importante de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,33). 
 En relación con la satisfacción por la tarea y estudio (p=0,010).  La diferencia 
es considerada media de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,41). 
 En relación con la autoeficacia docente colectiva centrada en el profesor 
(p=0,015). La diferencia es pequeña, no importante de acuerdo al tamaño del efecto 
(T.E.=0,30). 
 En relación con la autoeficacia docente colectiva centrada en el alumno 
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(p=0,001). La diferencia también es pequeña, no importante de acuerdo al tamaño del 
efecto (T.E.=0,34). 
Tabla IV.19. Análisis de las diferencias de alta y baja autoeficacia en relación a la planificación 
y preparación de las clases 
Planificar y preparar las clases 
(agrupado) 
<= 45.00 46.00+ 
Z Valor p 
N=101 N=90 
Media Desv. típ. Media Desv. típ. 
Percepción de dificultades 21,14 3,79 22,41 3,96 -2,32 0,020 
Aprendizaje a partir de otros profesores 19,78 4,57 19,73 5,38 -0,25 0,805 
Satisfacción por la tarea y estudio 10,11 1,73 10,74 1,33 -2,57 0,010 
Experiencia directa como docente 9,51 2,07 9,71 2,31 -1,09 0,274 
Autoeficacia docente colectiva 
centrada en el profesor 
28,32 3,90 29,61 4,62 -2,43 0,015 
Autoeficacia docente colectiva 
centrada en el alumno 
9,78 1,99 10,49 2,20 -3,39 0,001 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
IV.1.1.1.3.5. Análisis de las diferencias de alta y baja autoeficacia en 
relación al comportamiento de los docentes para 
preparar tareas y materiales según intereses del 
estudiante. 
En la tabla IV.20 se puede observar que la tendencia más importante se da en 
el nivel de alta autoeficacia docente. A través del análisis de medias, se percibe que 
la tendencia más baja se presenta en la fuente de autoeficacia de la experiencia 
directa como docente y la tendencia más alta se puede apreciar en la autoeficacia 
docente colectiva centrada en el profesor.   
 Para ampliar la comparación entre los profesores con alta y baja autoeficacia 
en relación con la autoeficacia para preparar tareas y materiales según intereses del 
estudiante se procede a calcular el tamaño del efecto para valorar si las diferencias 
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9,78 1,99 10,49 2,20 -3,39 0,001 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
IV.1.1.1.3.5. Análisis de las diferencias de alta y baja autoeficacia en 
relación al comportamiento de los docentes para 
preparar tareas y materiales según intereses del 
estudiante. 
En la tabla IV.20 se puede observar que la tendencia más importante se da en 
el nivel de alta autoeficacia docente. A través del análisis de medias, se percibe que 
la tendencia más baja se presenta en la fuente de autoeficacia de la experiencia 
directa como docente y la tendencia más alta se puede apreciar en la autoeficacia 
docente colectiva centrada en el profesor.   
 Para ampliar la comparación entre los profesores con alta y baja autoeficacia 
en relación con la autoeficacia para preparar tareas y materiales según intereses del 
estudiante se procede a calcular el tamaño del efecto para valorar si las diferencias 
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son significativas. Encontrando los siguientes resultados: 
 Diferencias en relación con la autoeficacia docente colectiva centrada en el 
profesor (p=0,004). Esta diferencia es pequeña, no importante de acuerdo al tamaño 
del efecto (T.E.=0,37). 
 Diferencias en relación con la autoeficacia docente colectiva centrada en el 
alumno (p=0,013).  Esta diferencia es pequeña, no importante de acuerdo al tamaño 
del efecto (T.E.=0,27). 
Tabla IV.20. Análisis de las diferencias  de alta y baja autoeficacia en relación al 
comportamiento de los docentes para preparar tareas y materiales según intereses del 
estudiante 
Preparar tareas y materiales 
según intereses del estudiante 
(agrupado) 
<= 22.00 23.00+ 
Z Valor p N=95 N=96 
Media Desv. típ. Media Desv. típ. 
Percepción de dificultades 21,36 3,76 22,11 4,04 -1,13 0,259 
Aprendizaje a partir de otros 
profesores 
19,63 4,65 19,89 5,26 -0,46 0,645 
Satisfacción por la tarea y estudio 10,16 1,77 10,66 1,33 -1,75 0,081 
Experiencia directa como docente 9,43 2,05 9,78 2,31 -1,63 0,103 
Autoeficacia docente colectiva 
centrada en el profesor 
28,15 3,83 29,70 4,60 -2,86 0,004 
Autoeficacia docente colectiva 
centrada en el alumno 
9,83 2,08 10,40 2,13 -2,48 0,013 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
IV.1.1.1.3.6. Análisis de las diferencias de alta y baja autoeficacia en 
relación al comportamiento de los docentes para tratar 
problemas, usar medios en clase 
En el caso del comportamiento de los docentes para tratar problemas y usar 
medios en clase, se puede identificar en la tabla IV.21 que la tendencia mayor se da 
para el grado de autoeficacia alta.  Por otra parte, percibe que el punto más bajo en 
esta muestra se presenta en la característica de la experiencia directa como docente y 
la tendencia más alta se puede apreciar en la autoeficacia docente colectiva centrada 
en el profesor. A continuación se presentan las comparaciones entre alta y baja 
autoeficacia que arroja el análisis gracias al cálculo del tamaño del efecto: 
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 Diferencias en relación con la percepción de dificultades (p=0,028).  Esta 
diferencia se clasifica como pequeña de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,30).  
Diferencias en relación con la autoeficacia docente colectiva centrada en el profesor 
(p=0,006).  Nuevamente la diferencia fue pequeña de acuerdo al tamaño del efecto 
(T.E.=0,37). 
Tabla IV.21. Análisis de las diferencias de alta y baja autoeficacia en relación al 
comportamiento de los docentes para tratar problemas y usar medios en clase 
Tratar problemas, usar 
medios en clase (agrupado) 
<= 10.00 11.00+ 
Z Valor p 
N=80 N=111 
Media Desv. típ. Media Desv. típ. 
Percepción de dificultades 21,05 3,80 22,23 3,94 -2,19 0,028 
Aprendizaje a partir de otros 
profesores 
19,40 4,81 20,02 5,05 -0,79 0,428 
Satisfacción por la tarea y 
estudio 
10,11 1,79 10,62 1,38 -1,83 0,068 
Experiencia directa como 
docente 
9,78 1,93 9,49 2,35 -0,48 0,633 
Autoeficacia docente 
colectiva centrada en el 
profesor 
28,01 3,88 29,59 4,47 -2,76 0,006 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
IV.1.1.1.3.7. Análisis de las diferencias de alta y baja autoeficacia en 
relación a fomentar la participación y crear clima de 
confianza en el aula 
Teniendo en cuenta la tabla IV.22 y después de realizar el análisis de medias, 
se puede apreciar una leve tendencia de ocurrencia para este factor que determina 
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hacia la alta autoeficacia docente.  El punto más bajo en esta muestra se presenta en 
la característica de la experiencia directa como docente y la tendencia más alta se 
puede apreciar en la autoeficacia docente colectiva centrada en el profesor.     
 Existen diferencias estadísticas que hay que tener en cuenta para analizar para 
la alta y baja autoeficacia en relación a fomentar la participación y crear clima de 
confianza en el aula.  En este caso se utiliza el tamaño del efecto para ampliar y 
especificar la comparación, encontrando las siguientes diferencias estadísticas: 
 En relación con la percepción de dificultades (p<0,001). La diferencia se 
describe como media de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,60). En relación con   
la satisfacción por la tarea y estudio (p=0,004). La diferencia también es media de 
acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,49). 
Tabla IV.22. Análisis de las diferencias de alta y baja autoeficacia en relación a fomentar la 
participación y crear clima de confianza en el aula 
Fomentar participación y crear 
clima de confianza en el aula 
(agrupado) 
<= 16.00 18.00+ 
Z Valor p N=74 N=117 
Media Desv. típ. Media Desv. típ. 
Percepción de dificultades 20,35 3,70 22,62 3,80 -3,92 <0,001 
Aprendizaje a partir de otros 
profesores 
20,19 4,41 19,49 5,27 -0,78 0,436 
Satisfacción por la tarea y estudio 9,95 1,81 10,70 1,34 -2,87 0,004 
Experiencia directa como docente 9,51 1,95 9,67 2,33 -1,11 0,267 
Autoeficacia docente colectiva 
centrada en el profesor 
28,14 3,28 29,43 4,77 -2,78 0,005 
Autoeficacia docente colectiva 
centrada en el alumno 
10,00 1,89 10,19 2,25 -1,51 0,132 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
IV.1.1.2. Profesores principiantes y profesores con más de 5 años de experiencia 
docente 
IV.1.1.2.1. Comparación entre profesores principiantes y profesores con 
experiencia en las variables de autoeficacia docente, fuentes de 
autoeficacia y autoeficacia colectiva 
 En la tabla IV.23 se presentan los datos descriptivos en todas las variables de 
autoeficacia en función del número de años que llevan los profesores enseñando.  
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Tabla IV.23. Comportamiento en las escalas de creencias de autoeficacia, escala de fuentes de 
autoeficacia docente y escala de autoeficacia docente colectiva según experiencia docente 
 Escala de creencias de autoeficacia 
Principiante 
0-5 años N=56 
Expertos 
Más de 5 años  
N= 135 
  
Z 
  
Valor p Media Desv. típ. Media Desv. típ. 
Implicar a los educandos en el aprendizaje 47,38 5,50 49,03 4,33 -1,824 0,068 
Evaluar la propia función docente y el 
aprendizaje 
30,48 3,79 31,16 3,38 -,825 0,409 
Interactuar con los educandos y facilitar el 
aprendizaje 
37,73 4,13 38,67 3,27 -1,266 0,206 
Planificar y preparar las clases 44,16 3,83 44,39 3,49 -,232 0,816 
Preparar tareas y materiales según intereses 
del estudiante 
21,77 2,41 21,95 2,07 -,128 0,898 
Tratar problemas, usar medios en clase 10,38 1,65 10,69 1,16 -,777 0,437 
Fomentar participación y crear clima de 
confianza en el aula 
16,32 1,61 16,76 1,44 -1,848 0,065 
Escala de fuentes de autoeficacia       
Percepción de dificultades 21,98 4,30 21,64 3,76 -,759 0,448 
Aprendizaje a partir de otros profesores 19,25 4,94 19,97 4,96 -1,171 0,241 
Satisfacción por la tarea y estudio 9,96 1,81 10,59 1,44 -2,227 0,026 
Experiencia directa como docente 9,43 2,03 9,68 2,25 -1,184 0,236 
Escala de autoeficacia colectiva       
Autoeficacia docente colectiva centrada en 
el profesor 
29,20 3,55 28,81 4,57 -,277 0,782 
Autoeficacia docente colectiva centrada en 
el alumno 
10,57 1,66 9,93 2,26 -1,572 0,116 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. Z.  Prueba U de Mann-Whitney con 
aproximación asintótica 
 En la tabla IV.23 las puntuaciones medias de los profesores en autoeficacia 
individual y colectiva. En función de la experiencia, se observa que las medias más 
altas en percepción individual de eficacia para enseñar corresponden a los profesores 
que llevan más de cinco años en la docencia. La puntuación media más baja la 
presentan los profesores que se encuentran al inicio de la carrera docente. Lo 
contrario ocurre en lo referido a su sentimiento de autoeficacia docente colectiva ya 
que los docentes principiantes tienen medias más altas que los docentes con 
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Tabla IV.23. Comportamiento en las escalas de creencias de autoeficacia, escala de fuentes de 
autoeficacia docente y escala de autoeficacia docente colectiva según experiencia docente 
 Escala de creencias de autoeficacia 
Principiante 
0-5 años N=56 
Expertos 
Más de 5 años  
N= 135 
  
Z 
  
Valor p Media Desv. típ. Media Desv. típ. 
Implicar a los educandos en el aprendizaje 47,38 5,50 49,03 4,33 -1,824 0,068 
Evaluar la propia función docente y el 
aprendizaje 
30,48 3,79 31,16 3,38 -,825 0,409 
Interactuar con los educandos y facilitar el 
aprendizaje 
37,73 4,13 38,67 3,27 -1,266 0,206 
Planificar y preparar las clases 44,16 3,83 44,39 3,49 -,232 0,816 
Preparar tareas y materiales según intereses 
del estudiante 
21,77 2,41 21,95 2,07 -,128 0,898 
Tratar problemas, usar medios en clase 10,38 1,65 10,69 1,16 -,777 0,437 
Fomentar participación y crear clima de 
confianza en el aula 
16,32 1,61 16,76 1,44 -1,848 0,065 
Escala de fuentes de autoeficacia       
Percepción de dificultades 21,98 4,30 21,64 3,76 -,759 0,448 
Aprendizaje a partir de otros profesores 19,25 4,94 19,97 4,96 -1,171 0,241 
Satisfacción por la tarea y estudio 9,96 1,81 10,59 1,44 -2,227 0,026 
Experiencia directa como docente 9,43 2,03 9,68 2,25 -1,184 0,236 
Escala de autoeficacia colectiva       
Autoeficacia docente colectiva centrada en 
el profesor 
29,20 3,55 28,81 4,57 -,277 0,782 
Autoeficacia docente colectiva centrada en 
el alumno 
10,57 1,66 9,93 2,26 -1,572 0,116 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. Z.  Prueba U de Mann-Whitney con 
aproximación asintótica 
 En la tabla IV.23 las puntuaciones medias de los profesores en autoeficacia 
individual y colectiva. En función de la experiencia, se observa que las medias más 
altas en percepción individual de eficacia para enseñar corresponden a los profesores 
que llevan más de cinco años en la docencia. La puntuación media más baja la 
presentan los profesores que se encuentran al inicio de la carrera docente. Lo 
contrario ocurre en lo referido a su sentimiento de autoeficacia docente colectiva ya 
que los docentes principiantes tienen medias más altas que los docentes con 
ESTUDIO COMPARATIVO                                                                                                715 
 
experiencia mayor a cinco años.  
 Dentro de las fuentes de autoeficacia existen diferencias significativas en la 
satisfacción por la tarea y estudio que no determina importancia cuando se tiene en 
cuenta el nivel de experiencia del docente. A pesar de que la diferencia es 
significativa estadísticamente (p=0,026), se clasifica como media de acuerdo al 
cálculo del tamaño del efecto (T.E.=0,40). 
IV.1.1.2.2. Comparación en la escala de creencias de autoeficacia docente por 
ítem según la experiencia docente 
 En este apartado hemos seleccionado una submuestra a partir de la muestra 
general, formada por los profesores universitarios que tienen entre 0 y 5 años de 
experiencia docente, y a los que denominaremos profesores principiantes, y aquellos 
otros que llevan enseñando más de cinco años, y a los que se denominan profesores 
con experiencia. El interés es explorar las posibles diferencias en las variables de 
autoeficacia docente y en otras variables académicas entre los profesores 
principiantes y los que llevan enseñando más de cinco años. 
 En cada uno de los apartados aparecen los datos descriptivos de los sujetos, 
las diferencias entre medias, el valor con la probabilidad asociada y el tamaño del 
efecto de cada una de las diferencias encontradas (se ha tenido en cuenta la 
significación estadística). 
 En primer lugar, ofrecemos los datos descriptivos (medias y desviaciones 
típicas) de los profesores principiantes y expertos en la autoeficacia referida a los 
siete factores de las dimensiones de la práctica pedagógica universitaria que se viene 
manejando (factores).  
IV.1.1.2.2.1. Autoeficacia para implicar a los educandos en el 
aprendizaje 
En la tabla IV.24 se pueden observar las siguientes características: en general, 
todas las puntuaciones en autoeficacia son altas (mayores de 4 en una escala de 
respuesta de 1 a 6), aunque los profesores con más de cinco años de experiencia 
superan a los principiantes en su sentimiento de autoeficacia en todas las 
dimensiones de la práctica pedagógica, exceptuando el ítem correspondiente a 
Modificar el desarrollo de la lección si así lo requiere el proceso que siguen los 
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educandos mientras aprenden, en el que los principiantes y los docentes con 
experiencia respondieron de manera equilibrada.  
Tabla IV.24. Comportamiento en la escala de creencias de autoeficacia por ítem según la 
experiencia docente 
  
Principiantes Con experiencia 
    0-5 años n=56 
Más de 5 años n= 
135 
Ítem Dimensión/ Descripción ítem Media Desv. típ. Media Desv. típ. Z Valor p 
 Implicar a los educandos en el aprendizaje       
10 
Conseguir que los educandos se preocupen por 
resolver las dificultades que encuentran mientras 
aprenden 
4,9 0,9 5,1 0,8 -1,9 0,052 
11 
Potenciar en los educandos actitudes positivas 
hacia la lección 
4,9 0,8 5,2 0,7 -2,3 0,023 
15 
Conseguir que los educandos se consideren a sí 
mismos capaces de aprender 
5,1 0,8 5,3 0,8 -1,6 0,117 
19 
Mantener, a pesar de posibles dificultades, 
expectativas positivas hacia los educandos 
5,1 0,9 5,2 0,7 -0,7 0,461 
23 
Otorgar a los educandos un papel activo en clase, 
más de constructores de conocimiento que de 
receptores de la información 
5 0,9 5,3 0,8 -2,1 0,036 
24 
Ofrecer apoyo y ánimo a los educandos que 
tienen dificultades en su aprendizaje. 
5,1 1,1 5,3 0,8 -0,7 0,456 
27 
Modificar el desarrollo de la lección si así lo 
requiere el proceso que siguen los educandos 
mientras aprenden 
5,1 0,9 5,1 0,8 0 0,964 
39 
Lograr que los educados perciban la utilidad de lo 
que aprenden 
5,4 0,7 5,5 0,6 -1 0,307 
41 
Favorecer la confianza de los educandos en sí 
mismos 
5,3 0,8 5,5 0,6 -1,8 0,074 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
En ambos grupos, la media más alta corresponde al ítem lograr que los 
educados perciban la utilidad de lo que aprenden, seguida de su eficacia percibida 
para favorecer la confianza de los educandos en sí mismos. 
 En el caso de los profesores principiantes, la media más baja corresponde a 
sus creencias de autoeficacia para conseguir que los educandos se preocupen por 
resolver las dificultades que encuentran mientras aprenden, de la misma manera que 
en el grupo de profesores con mayor experiencia docente la tendencia más baja está 
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en este ítem y en modificar el desarrollo de la lección si así lo requiere el proceso 
que siguen los educandos mientras aprenden.   
 Respecto a diferencias concretas encontradas, se destaca por su magnitud la 
autoeficacia para potenciar en los educandos actitudes positivas hacia la lección 
(p=0,023), que es superior en los profesores con mayor experiencia. En este caso, la 
diferencia es media de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,41). 
 En relación con otorgar a los educandos un papel activo en clase, más de 
constructores de conocimiento que de receptores de la información se percibe 
diferencias significativas (p=0,036) que gracias al tamaño del efecto encontrado 
(T.E.=0,36) se puede concluir que la diferencia es pequeña, no importante. 
IV.1.1.2.2.2. Autoeficacia para evaluar la propia función docente y el 
aprendizaje 
La tabla IV.25 permite observar que como en el apartado anterior todas las 
puntuaciones en autoeficacia son altas (mayores de 4 en una escala de respuesta de 1 
a 6), y los profesores con más de cinco años de experiencia superan, en este caso 
también, a los principiantes en su sentimiento de autoeficacia en todas las 
dimensiones de la práctica pedagógica universitaria. 
 En ambos grupos, la media más alta corresponde a utilizar los datos que 
obtengo a partir de la reflexión sobre mi docencia para intentar mejorar en futuras 
ocasiones. 
 En el caso de los profesores principiantes, la media más baja corresponde a 
sus creencias de autoeficacia para emplear métodos sistemáticos que me permitan 
analizar mi comportamiento docente, coincidiendo este ítem con la tendencia más 
baja que representa a los profesores con mayor experiencia.   
 Respecto a diferencias concretas encontradas, se destaca por su magnitud el 
ítem para evaluar la eficacia de mi enseñanza teniendo en cuenta los datos que sobre 
ella aportan los educandos (p=0,019), que es superior en los profesores con mayor 
experiencia. En este caso se hace comparación y se calcula el tamaño del efecto 
(T.E.=0,33), determinando que la diferencia es pequeña, no importante. 
 En relación con el ítem emplear métodos sistemáticos que me permitan 
analizar mi comportamiento docente, se percibe diferencias estadísticas (p=0,021) 
que gracias al tamaño del efecto encontrado (T.E.=0,42) se puede concluir que la 
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diferenciación es media. 
Tabla IV.25. Comportamiento en la escala de creencias de autoeficacia por ítem según la 
experiencia docente 
  
Principiantes Con experiencia 
    0-5 años n=56 
Más de 5 años n= 
135 
Ítem Dimensión/ Descripción ítem Media Desv. típ. Media Desv. típ. Z Valor p 
 
Evaluar la propia función docente y el 
aprendizaje       
4 
Revisar mi práctica pedagógica para 
identificar aspectos de mejora 
5 0,9 5,1 0,8 -0,8 0,442 
6 
Evaluar la eficacia de mi enseñanza 
teniendo en cuenta los datos que sobre ella 
aportan los educandos 
4,8 0,9 5,1 0,9 -2,3 0,019 
12 
Adaptar mi enseñanza a partir de las 
evaluaciones que realizan los educandos 
acerca de mi eficacia docente 
4,8 0,9 5 0,8 -1,7 0,094 
13 
Comprobar a través de la evaluación el 
grado en que los educandos utilizan 
distintas capacidades. (Pensamiento 
crítico, análisis, etc.) 
4,7 1,1 5 0,8 -1,5 0,126 
16 
Emplear métodos sistemáticos que me 
permitan analizar mi comportamiento 
docente 
4,4 1,1 4,8 0,9 -2,3 0,021 
20 
Utilizar los datos que obtengo a partir de la 
reflexión sobre mi docencia para intentar 
mejorar en futuras ocasiones 
5,1 0,9 5,3 0,7 -0,7 0,473 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
IV.1.1.2.2.3. Autoeficacia para interactuar con los educandos y 
facilitar el aprendizaje 
En este apartado la autoeficacia para interactuar con los educandos y facilitar 
el aprendizaje representada en la tabla IV.26, muestra ciertas características 
estadísticas que se describen a continuación: 
 Las puntuaciones medias de la autoeficacia percibida por los docentes con 
mayor experiencia y los noveles no tienen una tendencia claramente definida. Se 
denota una muy buena interacción de los docentes con más de 5 años de experiencia 
con los educandos, ya que todas sus puntuaciones son mayores de 5 en una escala de 
respuesta de 1 a 6.    
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 En ambos grupos, la media más alta corresponde a mostrar respeto a los 
educandos a través de los comportamientos que manifiesto en clase. 
 En el caso de los profesores principiantes y aquellos con mayor experiencia, 
la media más baja corresponde al ítem: Permitir que los educandos preparen y/o 
desarrollen algunos temas del espacio académico o la asignatura.  A diferencia de 
los docentes con mayor experiencia, los principiantes se destacan con el ítem de Ser 
flexible en la enseñanza aunque me aleje de lo planificado con una tendencia 
igualmente baja (4,9). 
 Respecto a diferencias concretas encontradas no se destaca ninguna que tenga 
una representación estadística importante, por esta razón no se aplica análisis del 
tamaño del efecto ni análisis Post hoc para los resultados de este apartado. 
Tabla IV.26. Comportamiento en la escala de creencias de autoeficacia por ítem según 
experiencia docente 
  
Principiantes Con experiencia 
    0-5 años n=56 
Más de 5 años n= 
135 
Ítem Dimensión/ Descripción ítem Media Desv. típ. Media Desv. típ. Z Valor p 
 
Interactuar con los educandos y 
facilitar el aprendizaje 
      
28 
Permitir que los educandos preparen 
y/o desarrollen algunos temas del 
espacio académico o la asignatura 
4,9 1 5 0,9 -0,8 0,435 
32 
Animar a los educandos a formular 
preguntas durante la clase 
5,3 0,8 5,5 0,8 -1,3 0,18 
34 
Evaluar en qué medida se han 
alcanzado los propósitos de 
aprendizaje previamente establecidos 
5 0,8 5,1 0,8 -0,8 0,441 
36 
Aceptar las iniciativas de los 
educandos relacionadas con su 
aprendizaje (actividades extras, 
trabajos voluntarios) 
5,3 0,9 5,3 0,8 -0,1 0,928 
37 
Mostrar respeto a los educandos a 
través de los comportamientos que 
manifiesto en clase 
5,6 0,6 5,8 0,5 -1,5 0,133 
38 
Ser flexible en la enseñanza aunque 
me aleje de lo planificado 
4,9 1 5,2 0,8 -1,9 0,063 
42 
Hacer sentir a los educandos que el 
éxito en su aprendizaje se debe a ellos 
mismos y a su esfuerzo 
5,3 0,8 5,5 0,7 -1,5 0,131 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
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 En ambos grupos, la media más alta corresponde a mostrar respeto a los 
educandos a través de los comportamientos que manifiesto en clase. 
 En el caso de los profesores principiantes y aquellos con mayor experiencia, 
la media más baja corresponde al ítem: Permitir que los educandos preparen y/o 
desarrollen algunos temas del espacio académico o la asignatura.  A diferencia de 
los docentes con mayor experiencia, los principiantes se destacan con el ítem de Ser 
flexible en la enseñanza aunque me aleje de lo planificado con una tendencia 
igualmente baja (4,9). 
 Respecto a diferencias concretas encontradas no se destaca ninguna que tenga 
una representación estadística importante, por esta razón no se aplica análisis del 
tamaño del efecto ni análisis Post hoc para los resultados de este apartado. 
Tabla IV.26. Comportamiento en la escala de creencias de autoeficacia por ítem según 
experiencia docente 
  
Principiantes Con experiencia 
    0-5 años n=56 
Más de 5 años n= 
135 
Ítem Dimensión/ Descripción ítem Media Desv. típ. Media Desv. típ. Z Valor p 
 
Interactuar con los educandos y 
facilitar el aprendizaje 
      
28 
Permitir que los educandos preparen 
y/o desarrollen algunos temas del 
espacio académico o la asignatura 
4,9 1 5 0,9 -0,8 0,435 
32 
Animar a los educandos a formular 
preguntas durante la clase 
5,3 0,8 5,5 0,8 -1,3 0,18 
34 
Evaluar en qué medida se han 
alcanzado los propósitos de 
aprendizaje previamente establecidos 
5 0,8 5,1 0,8 -0,8 0,441 
36 
Aceptar las iniciativas de los 
educandos relacionadas con su 
aprendizaje (actividades extras, 
trabajos voluntarios) 
5,3 0,9 5,3 0,8 -0,1 0,928 
37 
Mostrar respeto a los educandos a 
través de los comportamientos que 
manifiesto en clase 
5,6 0,6 5,8 0,5 -1,5 0,133 
38 
Ser flexible en la enseñanza aunque 
me aleje de lo planificado 
4,9 1 5,2 0,8 -1,9 0,063 
42 
Hacer sentir a los educandos que el 
éxito en su aprendizaje se debe a ellos 
mismos y a su esfuerzo 
5,3 0,8 5,5 0,7 -1,5 0,131 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
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IV.1.1.2.2.4. Autoeficacia para planificar y preparar las clases 
En la sección planificar y preparar las clases representada en la tabla IV.27 se 
puede observar que en general, todas las puntuaciones en autoeficacia son altas 
(mayores de 4 en una escala de respuesta de 1 a 6). Se puede identificar que los 
docentes con experiencia mayor a 5 años tienen medias más altas que los 
principiantes en casi todos los ítems, exceptuando en Preparar el material que voy a 
utilizar en clase y Comentar a los educandos los resultados de su evaluación que son 
dominados por los docentes noveles o principiantes. El ítem que habla sobre la 
autoeficacia para actualizar mis conocimientos sobre los contenidos del espacio 
académico o la asignatura hay un equilibrio estadístico dado por la media de los 
resultados. 
Tabla IV.27. Comportamiento en la escala de creencias de autoeficacia por ítem según la 
experiencia docente 
  
Principiantes 
Con 
experiencia 
    0-5 años n=56 
Más de 5 años 
n= 135 
Ítem Dimensión/ Descripción ítem Media 
Desv. 
típ. Media 
Desv. 
típ. Z Valor p 
 Planificar y preparar las clases 
      
1 
Especificar los propósitos de 
aprendizaje que espero que alcancen los 
educandos 
5,2 0,7 5,4 0,7 -1,3 0,206 
9 
Preparar el material que voy a utilizar 
en clase 
5,6 0,7 5,5 0,6 -1,1 0,265 
17 
Comentar a los educandos los 
resultados de su evaluación 
5,4 0,9 5,3 0,9 -0,1 0,916 
18 
Identificar claramente los propósitos de 
cada clase 
5,3 0,7 5,4 0,8 -0,8 0,443 
25 
Actualizar mis conocimientos sobre los 
contenidos del espacio académico o la 
asignatura 
5,6 0,7 5,6 0,6 -0,6 0,575 
26 
Dar a los educandos, tras la evaluación, 
una información detallada sobre su 
desempeño 
5 1 5,2 0,8 -1,1 0,259 
35 
Diseñar la estructura y el contenido de 
cada clase 
5,4 0,8 5,5 0,7 -0,5 0,634 
40 
Dominar el contenido que voy a 
explicar en clase 
5,6 0,6 5,7 0,6 -1 0,3 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
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típ. Media 
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típ. Z Valor p 
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aprendizaje que espero que alcancen los 
educandos 
5,2 0,7 5,4 0,7 -1,3 0,206 
9 
Preparar el material que voy a utilizar 
en clase 
5,6 0,7 5,5 0,6 -1,1 0,265 
17 
Comentar a los educandos los 
resultados de su evaluación 
5,4 0,9 5,3 0,9 -0,1 0,916 
18 
Identificar claramente los propósitos de 
cada clase 
5,3 0,7 5,4 0,8 -0,8 0,443 
25 
Actualizar mis conocimientos sobre los 
contenidos del espacio académico o la 
asignatura 
5,6 0,7 5,6 0,6 -0,6 0,575 
26 
Dar a los educandos, tras la evaluación, 
una información detallada sobre su 
desempeño 
5 1 5,2 0,8 -1,1 0,259 
35 
Diseñar la estructura y el contenido de 
cada clase 
5,4 0,8 5,5 0,7 -0,5 0,634 
40 
Dominar el contenido que voy a 
explicar en clase 
5,6 0,6 5,7 0,6 -1 0,3 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
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En ambos grupos (ver tabla IV.27), la media más baja corresponde a dar a los 
educandos, tras la evaluación, una información detallada sobre su desempeño. Es 
pertinente mencionar que la tendencia más alta para los docentes principiantes se 
reparte por igual en tres ítems, estos son: Preparar el material que voy a utilizar en 
clase, Actualizar mis conocimientos sobre los contenidos del espacio académico o la 
asignatura y Dominar el contenido que voy a explicar en clase, con la aclaración de 
que este último ítem también es la tendencia más alta para los docentes con mayor 
experiencia. 
 En comparación de tendencia central los valores son más altos para los 
docentes con mayor experiencia aunque estadísticamente esta diferenciación es 
mínima. Respecto a diferencias concretas encontradas no se destaca ninguna que 
tenga una representación estadística importante, por esta razón no se aplica análisis 
del tamaño del efecto ni análisis Post hoc para los resultados de este apartado. 
IV.1.1.2.2.5. Autoeficacia para preparar tareas y materiales según 
intereses del estudiante 
En la tabla IV.28, la sección autoeficacia para preparar tareas y materiales 
según intereses del estudiante permite apreciar que al igual que en el apartado 
anterior se denota una muy buena autoeficacia para este factor, tanto en los docentes 
principiantes como en los de mayor experiencia, demostrable en que todas sus 
puntuaciones son mayores de 5 en una escala de respuesta de 1 a 6. 
 La escala de medias arroja que existe una diferencia favorable para los 
docentes con experiencia mayor a 5 años. Esta diferenciación es mínima en 
condiciones estadísticas, lo que implica que el grado de experiencia no influye de 
manera directa en la autoeficacia percibida por el docente para la preparación de 
tareas y materiales.   
 De los ítems correspondientes a este factor, el que demuestra una baja 
percepción en ambos grupos de docentes es en el ítem de Transferir a los educandos 
que me preocupo por ellos y por su aprendizaje de modo personal.   
 Por su parte, la tendencia más alta tanto en los docentes con experiencia 
menor a 5 años como los de mayor experiencia, se evidencia en los ítems: Dedicar 
tiempo suficiente a planificar las clases y Seleccionar los recursos materiales más 
adecuados para cada clase. 
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tiempo suficiente a planificar las clases y Seleccionar los recursos materiales más 
adecuados para cada clase. 
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 Con respecto a diferencias concretas encontradas, no se destaca ninguna que 
tenga una representación estadística importante, por esta razón no se aplica análisis 
del tamaño del efecto ni análisis Post hoc para los resultados de este apartado. 
Tabla IV.28. Comportamiento en la escala de creencias de autoeficacia por ítem según la 
experiencia docente 
  
Principiantes 
Con 
experiencia 
    0-5 años n=56 
Más de 5 años 
n= 135 
Ítem Dimensión/ Descripción ítem Media 
Desv. 
típ. Media 
Desv. 
típ. Z Valor p 
 
Preparar tareas y materiales 
según intereses del estudiante 
      
22 
Adaptarme, cuando planifico las 
clases, a las necesidades de los 
educandos (motivación, intereses, 
nivel de conocimientos previos, 
etc.) 
5,3 0,7 5,3 0,8 -0,9 0,369 
33 
Transferir a los educandos que me 
preocupo por ellos y por su 
aprendizaje de modo personal 
5,2 0,8 5,2 0,8 -0,8 0,436 
43 
Dedicar tiempo suficiente a 
planificar las clases 
5,3 0,9 5,4 0,7 -0,7 0,506 
44 
Seleccionar los recursos materiales 
más adecuados para cada clase 
5,3 0,9 5,4 0,7 -0,2 0,817 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
IV.1.1.2.2.6. Autoeficacia para tratar problemas, usar medios en clase 
En este apartado identificado en la tabla IV.29 dentro de este apartado tratar 
problemas, usar medios en clase, no se observa ninguna variación dentro del análisis 
para los dos grupos de docentes (expertos, y con principiantes) debido a que los dos 
ítems de evaluación han sido respondidos con la misma frecuencia. El promedio de 
las medias de las dos tendencias está representado por el mismo valor (5,05). Es 
importante mencionar que la tendencia más alta supera la media de 5 y la más baja 
no lo sobrepasa en una escala de valoración de 1 a 6. No hay más comparaciones 
significativas por lo que no se aplica Post hoc ni se calcula el tamaño del efecto.   
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 Con respecto a diferencias concretas encontradas, no se destaca ninguna que 
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las medias de las dos tendencias está representado por el mismo valor (5,05). Es 
importante mencionar que la tendencia más alta supera la media de 5 y la más baja 
no lo sobrepasa en una escala de valoración de 1 a 6. No hay más comparaciones 
significativas por lo que no se aplica Post hoc ni se calcula el tamaño del efecto.   
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Tabla IV.29. Comportamiento en la escala de creencias de autoeficacia por ítem según la 
experiencia docente 
  
Principiantes Con experiencia 
  0-5 años n=56 Más de 5 años n= 135 
Ítem Dimensión/ Descripción ítem Media Desv. típ. Media  Desv. típ. Z 
Valor 
p 
 
Tratar problemas, usar medios 
en clase 
     
29 
Tratar con calma los posibles 
problemas que pueden surgir en 
el aula 
5,2 0,8 5,2 0,7 -0,3 0,74
30 
Recurrir a distintos medios 
(conferencias, manuales, 
colaboración con otros, etc.) para 
desarrollar una destreza docente 
4,9 1,1 4,9 0,9 0 0,971
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
IV.1.1.2.2.7. Autoeficacia para fomentar participación y crear clima 
de confianza en el aula 
El apartado fomentar la participación y crear clima de confianza en el aula  
representada en la tabla IV.30 muestra ciertas características estadísticas que se 
describen a continuación: 
 Las puntuaciones medias de la autoeficacia percibida por los docentes con 
mayor experiencia y los noveles no tienen una tendencia claramente definida. Se 
denota un muy buen clima de confianza en el aula para los dos grupos de docentes ya 
que todas sus puntuaciones son mayores de 5 en una escala de respuesta de 1 a 6. El 
promedio más alto de las medias está dado para los docentes con mayor experiencia 
 El valor medio más alto está dado, en los dos grupos de docentes, para el ítem 
crear un clima de confianza en el aula y el más bajo para el ítem Implicar 
(involucrar) activamente a los educandos en las actividades de aprendizaje que 
propongo en clase. Se demuestra en este análisis el poco grado de influencia que 
tiene la experiencia para este factor. 
 Respecto a diferencias concretas encontradas, no se destaca ninguna que 
tenga una representación estadística importante, por esta razón no se aplica análisis 
del tamaño del efecto ni análisis Pos thoc para los resultados de este apartado. 
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Tabla IV.30. Comportamiento en la escala de creencias de autoeficacia por ítem según la 
experiencia docente 
  
Principiantes Con experiencia 
 0-5 años n=56 
Más de 5 años n= 
135 
Ítem Dimensión/ Descripción ítem Media 
Desv. 
típ. Media 
Desv. 
típ. Z Valor p 
 
Fomentar participación y crear 
clima de confianza en el aula 
      
2 
Implicar (involucrar) activamente a 
los educandos en las actividades de 
aprendizaje que propongo en clase 
 
5,2 
 
0,7 
 
5,4 
 
0,7 
 
-1,4 
 
0,156 
3 
Crear un clima de confianza en el 
aula 
5,4 0,7 5,6 0,6 -1,9 0,052 
7 
Fomentar la participación de los 
educandos en clase 
5,3 0,8 5,5 0,7 -1,4 0,157 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
IV.1.1.2.3. Comparación entre profesores principiantes y profesores con 
experiencia docente en la frecuencia con la que utilizan distintas 
estrategias didácticas y por ítem 
 En este apartado se pretende comparar a los profesores principiantes y 
expertos en la frecuencia con la manifiestan que utilizan distintas estrategias 
didácticas (ítems). Éstas se agrupan en siete grandes dimensiones de la práctica 
pedagógica universitaria. El interés en este apartado es conocer si existen diferencias 
significativas entre ambos grupos de profesores en la frecuencia con la que 
consideran que utilizan las estrategias didácticas que expresa cada ítem. 
IV.1.1.2.3.1. Frecuencia de empleo de estrategias didácticas para 
implicar a los educandos en el aprendizaje 
La tabla IV.31 en la dimensión Implicar a los educandos en el aprendizaje 
muestra que la mayor diferencia se da en la frecuencia con la que los profesores 
consideran que logran que los educados perciban la utilidad de lo que aprenden 
(ítem 39).  En este caso, tanto los docentes con experiencia como los principiantes 
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implicar a los educandos en el aprendizaje 
La tabla IV.31 en la dimensión Implicar a los educandos en el aprendizaje 
muestra que la mayor diferencia se da en la frecuencia con la que los profesores 
consideran que logran que los educados perciban la utilidad de lo que aprenden 
(ítem 39).  En este caso, tanto los docentes con experiencia como los principiantes 
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coinciden en este parámetro de comparación y su diferencia es la más baja con 
respecto a los demás ítems.  
Tabla IV.31. Comportamiento en las frecuencias de la escala de creencias de autoeficacia por 
ítem según la experiencia docente 
 
  
  
Principiantes 
Con 
experiencia 
Z Valor p 
0-5 años n=56 
Más de 5 años 
n= 135 
Ítem Dimensión/ Descripción ítem Media Desv. típ. Media 
Desv. 
típ. 
 Implicar a los educandos en el aprendizaje       
10 
Conseguir que los educandos se 
preocupen por resolver las dificultades 
que encuentran mientras aprenden 
4,9 0,9 5,1 0,8 -2,44 0,015 
11 Potenciar en los educandos actitudes positivas hacia la lección 
4,9 0,8 5,2 0,7 -1,33 0,184 
15 
Conseguir que los educandos se 
consideren a sí mismos capaces de 
aprender 
5,1 0,8 5,3 0,8 -2,08 0,038 
19 
Mantener, a pesar de posibles
dificultades, expectativas positivas hacia 
los educandos 
5,1 0,9 5,2 0,7 -0,83 0,407 
23 
Otorgar a los educandos un papel activo 
en clase, más de constructores de 
conocimiento que de receptores de la 
información 
5 0,9 5,3 0,8 -0,75 0,451 
24 Ofrecer apoyo y ánimo a los educandos que tienen dificultades en su aprendizaje. 
5,1 1,1 5,3 0,8 -0,63 0,531 
27 
Modificar el desarrollo de la lección si 
así lo requiere el proceso que siguen los 
educandos mientras aprenden 
5,1 0,9 5,1 0,8 -1,17 0,244 
39 Lograr que los educados perciban la utilidad de lo que aprenden 
5,4 0,7 5,5 0,6 -1,26 0,208 
41 Favorecer la confianza de los educandos en sí mismos 
5,3 0,8 5,5 0,6 -2,54 0,011 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
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 Por otro lado, en la tabla IV.31 el ítem 10 que evalúa la forma de conseguir 
que los educandos se preocupen por resolver las dificultades que encuentran 
mientras aprenden es la tendencia más baja para ambos grupos de profesores. 
Teniendo en cuenta los promedios de las medias de los dos grupos, se identifica que 
el profesor medio con cierta experiencia supera a los profesores que llevan 
enseñando menos de cinco años. 
 Respecto a diferencias concretas encontradas, se destaca por su magnitud que 
la autoeficacia para conseguir que los educandos se preocupen por resolver las 
dificultades que encuentran mientras aprenden (p=0,015) es superior en los 
profesores con mayor experiencia. En este caso la diferencia se clasifica como 
pequeña de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,24). 
  Al igual que en el caso anterior, se puede comparar el ítem correspondiente a 
conseguir que los educandos se consideren a sí mismos capaces de aprender 
(p=0,038). Aquí el tamaño del efecto (T.E.=0,25) indica nuevamente que la 
diferencia es pequeña, no importante. 
 Un tercer elemento clave para comparar es favorecer la confianza de los 
educandos en sí mismos (p=0,011). La diferencia también es pequeña de acuerdo al 
tamaño del efecto (T.E.=0,30). 
IV.1.1.2.3.2. Frecuencia de empleo para estrategias didácticas para 
evaluar la propia función docente y el aprendizaje 
En la tabla IV.32 se puede apreciar que en la sección evaluar la propia 
función docente y el aprendizaje existe una tendencia mayor favorable a los docentes 
con experiencia mayor a 5 años. El promedio de las medias (5,05) demuestra esta 
afirmación. Si se analiza la tendencia de las medias, se resalta que en ambos grupos 
de docentes, el ítem que hace referencia a utilizar los datos que obtengo a partir de 
la reflexión sobre mi docencia para intentar mejorar en futuras ocasiones es el que 
tiene mayor significación. Por otra parte, la inclinación más baja se da 
coincidencialmente para ambos grupos de profesores en el ítem emplear métodos 
sistemáticos que me permitan analizar mi comportamiento docente.  
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Tabla IV.32. Comportamiento en las frecuencias de la escala de creencias de autoeficacia por 
ítem según la experiencia docente 
   
  
Principiantes Con experiencia 
Z Valor p 0-5 años n=56 
Más de 5 años 
n= 135 
Ítem 
Dimensión/ Descripción ítem 
Media 
Desv. 
típ. Media 
Desv. 
típ. 
 Evaluar la propia función 
docente y el aprendizaje 
        
4 
Revisar mi práctica pedagógica 
para identificar aspectos de 
mejora 
5 0,9 5,1 0,8 -0,05 0,957 
6 
Evaluar la eficacia de mi 
enseñanza teniendo en cuenta los 
datos que sobre ella aportan los 
educandos 
4,8 0,9 5,1 0,9 -1,69 0,090 
12 
Adaptar mi enseñanza a partir de 
las evaluaciones que realizan los 
educandos acerca de mi eficacia 
docente 
4,8 0,9 5 0,8 -0,78 0,436 
13 
Comprobar a través de la 
evaluación el grado en que los 
educandos utilizan distintas 
capacidades. (Pensamiento 
crítico, análisis, etc.) 
4,7 1,1 5 0,8 -0,75 0,454 
16 
Emplear métodos sistemáticos 
que me permitan analizar mi 
comportamiento docente 
4,4 1,1 4,8 0,9 -1,62 0,104 
20 
Utilizar los datos que obtengo a 
partir de la reflexión sobre mi 
docencia para intentar mejorar en 
futuras ocasiones 
5,1 0,9 5,3 0,7 -1,00 0,315 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
IV.1.1.2.3.3. Frecuencia de empleo para estrategias didácticas para 
Interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje 
En este apartado se analiza la frecuencia de las fuentes de autoeficacia para 
Interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje. La tabla IV.33 muestra que 
los valores correspondientes al grupo de docentes con mayor experiencia posee una 
mayor tendencia. 
 El ítem 28 que hace referencia a la autoeficacia para permitir que los 
educandos preparen y/o desarrollen algunos temas del espacio académico o la 
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Tabla IV.32. Comportamiento en las frecuencias de la escala de creencias de autoeficacia por 
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Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
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los valores correspondientes al grupo de docentes con mayor experiencia posee una 
mayor tendencia. 
 El ítem 28 que hace referencia a la autoeficacia para permitir que los 
educandos preparen y/o desarrollen algunos temas del espacio académico o la 
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asignatura. Este ítem, en ambos grupos de profesores, es el que tiene la más baja 
valoración. 
Tabla IV.33. Comportamiento en las frecuencias de creencias de autoeficacia por ítem según la 
experiencia docente 
 
  
  
Principiantes Con experiencia 
Z Valor p 
0-5 años n=56 
Más de 5 años n= 
135 
Ítem 
Dimensión/ Descripción ítem 
Media Desv. típ. Media Desv. típ. 
 Interactuar con los educandos y 
facilitar el aprendizaje 
        
28 Permitir que los educandos preparen y/o desarrollen algunos temas del espacio 
académico o la asignatura 
4,9 1 5 0,9 -0,19 0,850 
32 Animar a los educandos a formular 
preguntas durante la clase 
5,3 0,8 5,5 0,8 -0,89 0,372 
34 Evaluar en qué medida se han alcanzado los propósitos de aprendizaje previamente 
establecidos 
5 0,8 5,1 0,8 -0,37 0,715 
36 Aceptar las iniciativas de los educandos relacionadas con su aprendizaje 
(actividades extras, trabajos voluntarios) 
5,3 0,9 5,3 0,8 -0,60 0,548 
37 Mostrar respeto a los educandos a través de los comportamientos que manifiesto en 
clase 
5,6 0,6 5,8 0,5 -1,29 0,197 
38 Ser flexible en la enseñanza aunque me 
aleje de lo planificado 
4,9 1 5,2 0,8 -1,60 0,109 
42 Hacer sentir a los educandos que el éxito en su aprendizaje se debe a ellos mismos 
y a su esfuerzo 
5,3 0,8 5,5 0,7 -1,74 0,081 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
Con respecto a la tendencia más alta, es significante nuevamente que tanto los 
docentes principiantes como los de mayor experiencia coincidan en que esta 
tendencia corresponde al ítem 37 (Mostrar respeto a los educandos a través de los 
comportamientos que manifiesto en clase). 
 Respecto a diferencias concretas encontradas, no se destaca ninguna que 
tenga una representación estadística importante, por esta razón no se aplica análisis 
del tamaño del efecto ni análisis Pos thoc para los resultados de este apartado. 
IV.1.1.2.3.4. Frecuencia de empleo para estrategias didácticas para 
planificar y preparar las clases 
Para este apartado, la tabla IV.34 indica que las estrategias didácticas para 
planificar y preparar las clases tienen una autoeficacia elevada para los dos grupos de 
docentes que se representa en la valoración mayor a 5 en todos los ítems dentro de 
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Para este apartado, la tabla IV.34 indica que las estrategias didácticas para 
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docentes que se representa en la valoración mayor a 5 en todos los ítems dentro de 
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una escala de 1 a 6.   
Tabla IV.34. Comportamiento en las frecuencias de la escala de creencias de autoeficacia por 
ítem según la experiencia docente 
   
  
Principiantes 
Con 
experiencia 
Z Valor p 
0-5 años n=56 
Más de 5 años 
n= 135 
Ítem 
Dimensión/ Descripción ítem 
Media 
Desv. 
típ. Media 
Desv. 
típ. 
 
Planificar y preparar las clases 
        
1 
Especificar los propósitos de
aprendizaje que espero que 
alcancen los educandos 
5,2 0,7 5,4 0,7 -0,29 0,773 
9 Preparar el material que voy a 
utilizar en clase 
5,6 0,7 5,5 0,6 -1,20 0,230 
17 Comentar a los educandos los 
resultados de su evaluación 
5,4 0,9 5,3 0,9 -0,12 0,905 
18 Identificar claramente los 
propósitos de cada clase 
5,3 0,7 5,4 0,8 -0,20 0,843 
25 
Actualizar mis conocimientos 
sobre los contenidos del espacio 
académico o la asignatura 
5,6 0,7 5,6 0,6 -0,33 0,743 
26 
Dar a los educandos, tras la 
evaluación, una información
detallada sobre su desempeño 
5 1 5,2 0,8 -0,39 0,699 
35 Diseñar la estructura y el 
contenido de cada clase 
5,4 0,8 5,5 0,7 -0,22 0,824 
40 Dominar el contenido que voy a 
explicar en clase 
5,6 0,6 5,7 0,6 -2,47 0,013 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
 La media más baja para los dos grupos de docentes está presente en el ítem 
que tiene que ver con dar a los educandos, tras la evaluación, una información 
detallada sobre su desempeño.   
 La mayor tendencia que comparten ambos grupos de docentes es consistente 
con el ítem 40 (Dominar el contenido que voy a explicar en clase), evidenciando el 
grado de preparación al momento de la ejecución del proceso de enseñanza-
aprendizaje. Se debe anotar que a su vez, este ítem es el que contiene una 
significancia (p=0,013) que debe ser analizada utilizando el cálculo del tamaño del 
efecto. Para este caso, la diferencia es pequeña, no importante de acuerdo al tamaño 
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una escala de 1 a 6.   
Tabla IV.34. Comportamiento en las frecuencias de la escala de creencias de autoeficacia por 
ítem según la experiencia docente 
   
  
Principiantes 
Con 
experiencia 
Z Valor p 
0-5 años n=56 
Más de 5 años 
n= 135 
Ítem 
Dimensión/ Descripción ítem 
Media 
Desv. 
típ. Media 
Desv. 
típ. 
 
Planificar y preparar las clases 
        
1 
Especificar los propósitos de
aprendizaje que espero que 
alcancen los educandos 
5,2 0,7 5,4 0,7 -0,29 0,773 
9 Preparar el material que voy a 
utilizar en clase 
5,6 0,7 5,5 0,6 -1,20 0,230 
17 Comentar a los educandos los 
resultados de su evaluación 
5,4 0,9 5,3 0,9 -0,12 0,905 
18 Identificar claramente los 
propósitos de cada clase 
5,3 0,7 5,4 0,8 -0,20 0,843 
25 
Actualizar mis conocimientos 
sobre los contenidos del espacio 
académico o la asignatura 
5,6 0,7 5,6 0,6 -0,33 0,743 
26 
Dar a los educandos, tras la 
evaluación, una información
detallada sobre su desempeño 
5 1 5,2 0,8 -0,39 0,699 
35 Diseñar la estructura y el 
contenido de cada clase 
5,4 0,8 5,5 0,7 -0,22 0,824 
40 Dominar el contenido que voy a 
explicar en clase 
5,6 0,6 5,7 0,6 -2,47 0,013 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
 La media más baja para los dos grupos de docentes está presente en el ítem 
que tiene que ver con dar a los educandos, tras la evaluación, una información 
detallada sobre su desempeño.   
 La mayor tendencia que comparten ambos grupos de docentes es consistente 
con el ítem 40 (Dominar el contenido que voy a explicar en clase), evidenciando el 
grado de preparación al momento de la ejecución del proceso de enseñanza-
aprendizaje. Se debe anotar que a su vez, este ítem es el que contiene una 
significancia (p=0,013) que debe ser analizada utilizando el cálculo del tamaño del 
efecto. Para este caso, la diferencia es pequeña, no importante de acuerdo al tamaño 
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del efecto (T.E.=0,17). 
IV.1.1.2.3.5. Frecuencia de empleo para estrategias didácticas para 
Preparar tareas y materiales según intereses del 
estudiante 
La tabla IV.35 (sección preparar tareas y materiales según intereses del 
estudiante) permite observar que en general, todas las puntuaciones en autoeficacia 
son muy altas (mayores de 5 en una escala de respuesta de 1 a 6), aunque los 
profesores con más de cinco años de experiencia superan a los principiantes en su 
sentimiento de autoeficacia de este factor. Existe una tendencia que levemente se 
inclina por los docentes con mayor experiencia.   
Tabla IV.35. Comportamiento en las frecuencias de la escala de creencias de autoeficacia por 
ítem según la experiencia docente 
 
  
  
Principiantes 
Con 
experiencia 
Z Valor p 
0-5 años n=56 
Más de 5 años 
n= 135 
Ítem Dimensión/ Descripción ítem Media 
Desv. 
típ. Media 
Desv. 
típ. 
 
Preparar tareas y materiales según 
intereses del estudiante 
       
22 
Adaptarme, cuando planifico las 
clases, a las necesidades de los 
educandos (motivación, intereses, 
nivel de conocimientos previos, etc.) 
5,3 0,7 5,3 0,8 -0,73 0,464
33 
Transferir a los educandos que me 
preocupo por ellos y por su 
aprendizaje de modo personal 
5,2 0,8 5,2 0,8 -0,09 0,929
43 
Dedicar tiempo suficiente a planificar 
las clases 
5,3 0,9 5,4 0,7 -0,18 0,857
44 
Seleccionar los recursos materiales 
más adecuados para cada clase 
5,3 0,9 5,4 0,7 -0,35 0,730
    Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
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del efecto (T.E.=0,17). 
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 En ambos grupos, la tendencia de medias fluctúa entre valores de 5,2 a 5,4.  
Esto denota un sentimiento de autoeficacia para preparar tareas y materiales que no 
tiene que ver con la experiencia profesional que tiene el docente sino más bien con la 
intención de realizar un proceso de enseñanza de calidad. 
 Para este análisis no se han encontrado diferencias estadísticas significativas 
que valga la pena tener en cuenta para efectuar prueba Post hoc y calcular el tamaño 
del efecto. 
IV.1.1.2.3.6. Frecuencia de empleo para estrategias didácticas para 
Tratar problemas, usar medios en clase 
En este apartado identificado en la tabla IV.36 dentro de la sección Tratar 
problemas, usar medios en clase, no se observa ninguna variación dentro del análisis 
para los grupos de docentes con experiencia mayor a 5 años y los principiantes, 
debido a que los dos ítems de evaluación han sido respondidos con la misma 
frecuencia.  
Tabla IV.36. Comportamiento en las frecuencias de la escala de creencias de autoeficacia por 
ítem según la experiencia docente 
 
  
  
Principiantes Con experiencia 
Z Valor p 0-5 años n=56 
Más de 5 años n= 
135 
Ítem Dimensión/ Descripción ítem Media 
Desv. 
típ. Media 
Desv. 
típ. 
 
Tratar problemas, usar medios en 
clase 
        
29 
Tratar con calma los posibles 
problemas que pueden surgir en el 
aula 
5,2 0,8 5,2 0,7 -0,76 0,445 
30 
Recurrir a distintos medios 
(conferencias, manuales, 
colaboración con otros, etc.) para 
desarrollar una destreza docente 
4,9 1,1 4,9 0,9 -0,39 0,696 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
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El promedio de las medias de las dos tendencias está representado por el 
mismo valor (5,05). Es importante mencionar que la tendencia más alta supera la 
media de 5 y la más baja no lo sobrepasa en una escala de valoración de 1 a 6. No 
hay más comparaciones significativas por lo que no se aplica Post hoc ni se calcula el 
tamaño del efecto.   
IV.1.1.2.3.7. Frecuencia de empleo para estrategias didácticas para 
Fomentar participación y crear clima de confianza en el 
aula 
En este apartado se analiza la frecuencia de las fuentes de autoeficacia para 
Fomentar participación y crear clima de confianza en el aula. La tabla IV.37 muestra 
que los valores correspondientes al grupo de docentes con mayor experiencia posee 
una mayor frecuencia en las medias.  Para los docentes con mayor experiencia y 
aquellos con experiencia menor a 5 años, el ítem con mayor frecuencia presentada 
tiene que ver con la autoeficacia docente para crear un clima de confianza en el 
aula.  
Tabla IV.37. Comportamiento en las frecuencias de la escala de creencias de autoeficacia por 
ítem según la experiencia docente 
 
  
  
Principiantes 
Con 
experiencia 
Z Valor p 
0-5 años n=56 
Más de 5 años 
n= 135 
Ítem Dimensión/ Descripción ítem Media 
Desv. 
típ. Media 
Desv. 
típ. 
 
Fomentar participación y crear clima de 
confianza en el aula 
        
2 
Implicar (involucrar) activamente a los 
educandos en las actividades de aprendizaje 
que propongo en clase 
5,2 0,7 5,4 0,7 -0,69 0,490 
3 
Crear un clima de confianza en el aula 5,4 0,7 5,6 0,6 -2,12 0,034 
7 
Fomentar la participación de los educandos 
en clase 
5,3 0,8 5,5 0,7 -1,37 0,171 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
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 Teniendo en cuenta los datos en la tabla IV.37 que determina la menor 
tendencia, se puede apreciar que en los dos grupos de docentes la tendencia más baja 
la presenta la estrategia didáctica que trata sobre la Implicación (involucrar) 
activamente a los educandos en las actividades de aprendizaje que propongo en 
clase 
 Existe una diferencia significativa para el ítem crear un clima de confianza en 
el aula (p=0,034) en la que, calculando el tamaño del efecto (T.E.=0,32), se 
demuestra que la diferencia es pequeña, no importante. 
IV.1.1.2.4. Comparación en la escala de fuentes de autoeficacia docente por 
ítem según la experiencia docente 
 En esta sección se analiza la comparación por experiencia docente en la 
escala de fuentes de autoeficacia docente por ítem, en donde se describen ciertas 
características esenciales de los docentes al momento que desarrollan su práctica 
pedagógica.  Como se analiza en el apartado anterior se describe la muestra a través 
del análisis de medias y desviación estándar. Para aquellos valores que tienen 
significancia estadística se calcula el tamaño del efecto para realizar un análisis 
exhaustivo. 
 En la tabla IV.38 se puede observar el comportamiento de las fuentes de 
autoeficacia por ítem según la experiencia docente, encontrando las siguientes 
observaciones. Existe una tendencia calculable en el promedio de las medias, en 
donde se determina una favorabilidad para los docentes con experiencia mayor a 5 
años. Es destacable que este análisis muestra el alto nivel de las fuentes de 
autoeficacia docente, esto es, que las valoraciones son mayores a 4, para todos los 
ítems, en una escala de 1 a 6. 
 Al momento de efectuar la comparación entre ambos grupos, se determina 
que el ítem de fuentes de autoeficacia sobre si el docente se siente entusiasmado 
cuando ayudo a un educando a aprender algo, es el que obtiene la valoración más 
alta tanto para los docentes con experiencia como para los principiantes. 
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Tabla IV.38. Comportamiento en la escala de fuentes de autoeficacia por ítem según la 
experiencia docente 
 ITEM 
Principiantes Con experiencia 
Z Valor p 
0-5 años n=56 
Más de 5 años n= 
135 
Media Desv. típ. Media Desv. típ. 
He aprendido a enseñar, sobre todo, dando clase 4,46 1,40 4,48 1,48 -0,34 0,732 
He tenido buenas oportunidades para observar la 
actuación de otros profesores 
3,63 1,51 4,13 1,53 -2,17 0,030 
Las sugerencias que me hacen otros profesores 
me ayudan a enseñar con mayor eficacia 
4,61 1,40 4,67 1,36 -0,24 0,811 
Mi temor a cometer errores afecta a mi 
capacidad para enseñar 
4,64 1,48 4,57 1,61 -0,06 0,949 
He desarrollado muchas de mis habilidades 
docentes enseñando 
4,96 1,03 5,20 1,08 -2,02 0,043 
Observar los fallos que cometen otros profesores
me ha ayudado a ser un profesor más eficaz 
3,84 1,60 4,36 1,63 -2,27 0,023 
Cuando las personas que valoro me dicen que 
soy un buen profesor tiendo a creérmelo 
3,77 1,60 3,49 1,54 -1,01 0,312 
Me siento entusiasmado cuando ayudo a un 
educando a aprender algo 
5,54 0,85 5,66 0,59 -0,56 0,579 
El esfuerzo que realizo para enseñar no se 
traduce en los resultados que me gustaría 
obtener 
3,34 1,61 3,33 1,65 -0,10 0,919 
Los libros y revistas sobre educación me ofrecen 
una Información útil acerca de cómo enseñar 
4,43 1,25 4,93 1,20 -2,79 0,005 
La idea de dar clase hace que me ponga 
nervioso 
5,13 1,31 5,21 1,23 -0,49 0,621 
He cometido bastantes errores “didácticos” 
enseñando a los educandos 
4,14 1,42 4,06 1,49 -0,25 0,801 
Frecuentemente obtengo de otros profesores una 
información útil sobre mi propia capacidad para 
enseñar 
3,41 1,57 3,33 1,49 -0,31 0,756 
Al terminar una clase que, a mi juicio, ha ido 
muy bien, siento cierto nivel de excitación 
4,73 1,41 4,47 1,47 -1,34 0,179 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
 Por su parte la tendencia más baja se da en el ítem que habla sobre el esfuerzo 
que realiza para enseñar no se traduce en los resultados que me gustaría obtener.  
Este efecto se produce nuevamente para ambos grupos de docentes. 
 Elaborando un análisis más amplio, se encuentra diferencias significativas 
734                                                                                                   ESTUDIO COMPARATIVO 
 
Tabla IV.38. Comportamiento en la escala de fuentes de autoeficacia por ítem según la 
experiencia docente 
 ITEM 
Principiantes Con experiencia 
Z Valor p 
0-5 años n=56 
Más de 5 años n= 
135 
Media Desv. típ. Media Desv. típ. 
He aprendido a enseñar, sobre todo, dando clase 4,46 1,40 4,48 1,48 -0,34 0,732 
He tenido buenas oportunidades para observar la 
actuación de otros profesores 
3,63 1,51 4,13 1,53 -2,17 0,030 
Las sugerencias que me hacen otros profesores 
me ayudan a enseñar con mayor eficacia 
4,61 1,40 4,67 1,36 -0,24 0,811 
Mi temor a cometer errores afecta a mi 
capacidad para enseñar 
4,64 1,48 4,57 1,61 -0,06 0,949 
He desarrollado muchas de mis habilidades 
docentes enseñando 
4,96 1,03 5,20 1,08 -2,02 0,043 
Observar los fallos que cometen otros profesores
me ha ayudado a ser un profesor más eficaz 
3,84 1,60 4,36 1,63 -2,27 0,023 
Cuando las personas que valoro me dicen que 
soy un buen profesor tiendo a creérmelo 
3,77 1,60 3,49 1,54 -1,01 0,312 
Me siento entusiasmado cuando ayudo a un 
educando a aprender algo 
5,54 0,85 5,66 0,59 -0,56 0,579 
El esfuerzo que realizo para enseñar no se 
traduce en los resultados que me gustaría 
obtener 
3,34 1,61 3,33 1,65 -0,10 0,919 
Los libros y revistas sobre educación me ofrecen 
una Información útil acerca de cómo enseñar 
4,43 1,25 4,93 1,20 -2,79 0,005 
La idea de dar clase hace que me ponga 
nervioso 
5,13 1,31 5,21 1,23 -0,49 0,621 
He cometido bastantes errores “didácticos” 
enseñando a los educandos 
4,14 1,42 4,06 1,49 -0,25 0,801 
Frecuentemente obtengo de otros profesores una 
información útil sobre mi propia capacidad para 
enseñar 
3,41 1,57 3,33 1,49 -0,31 0,756 
Al terminar una clase que, a mi juicio, ha ido 
muy bien, siento cierto nivel de excitación 
4,73 1,41 4,47 1,47 -1,34 0,179 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
 Por su parte la tendencia más baja se da en el ítem que habla sobre el esfuerzo 
que realiza para enseñar no se traduce en los resultados que me gustaría obtener.  
Este efecto se produce nuevamente para ambos grupos de docentes. 
 Elaborando un análisis más amplio, se encuentra diferencias significativas 
ESTUDIO COMPARATIVO                                                                                                735 
 
para 4 ítems, a mencionar: 1. He tenido buenas oportunidades para observar la 
actuación de otros profesores (p=0,030). La diferencia es pequeña, no importante de 
acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,33). 2. He desarrollado muchas de mis 
habilidades docentes enseñando (p=0,043). La diferencia es pequeña, no importante 
de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,23).  3.  Observar los fallos que cometen 
otros profesores me ha ayudado a ser un profesor más eficaz (p=0,023). La diferencia 
es nuevamente pequeña, no importante de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,32).  
4.  Los libros y revistas sobre educación me ofrecen una Información útil acerca de 
cómo enseñar (p=0,005). La diferencia es clasificada como media de acuerdo al 
tamaño del efecto (T.E.=0,41).   
IV.1.1.2.5. Comparación entre profesores principiantes y profesores con 
experiencia en otras variables académicas 
 Al igual que en el apartado anterior, en esta sección se analiza la comparación 
por experiencia docente en la escala del apartado 4 por ítem (variables académicas), 
en donde se describen ciertas características esenciales de los docentes al momento 
que desarrollan su práctica pedagógica.   
 La tabla IV.39 permite determinar el siguiente análisis estadístico: 
 La tendencia mayor se observa en los docentes que tienen más de 5 años de 
experiencia ejerciendo su práctica profesional. Los resultados no son tan altos para 
estos ítems debido a que la valoración fluctúa entre 1 y 4 en una escala de 1 a 6. 
 La tendencia más alta percibida en ambos grupos de docentes, está dada para 
el ítem Nivel de satisfacción como docente, que demuestra comparativamente que el 
docente se siente a gusto con su labor como educador. 
 Nuevamente comparten el ítem con menor nivel de valoración ambos grupos 
de docentes. En este caso este ítem es el que corresponde al tamaño del grupo o 
grupos de educandos a los que enseña. Aunque en forma mínima, afecta la 
autoeficacia docente la cantidad de estudiantes a los que se imparte docencia. 
 Para terminar con este análisis, se encuentra una importancia significativa en 
el ítem del nivel de satisfacción como docente (p=0,007). La diferencia se describe 
como media de acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,43). 
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Tabla IV.39. Comportamiento en otras variables por ítem según la experiencia docente 
 
0-5 años n=56 Más de 5 años n= 135 
Z Valor p Media Desv. típ. Media Desv. típ. 
Nivel de satisfacción como 
docente 
3,95 ,840 4,30 ,811 -2,715 ,007 
Tamaño del grupo o grupos de 
educandos a los que enseña 
1,38 ,620 1,41 ,577 -,622 ,534 
Nivel de preparación para 
enseñar su asignatura o espacio 
académico 
2,57 ,499 2,63 ,485 -,750 ,453 
Responsabilidad de los 
resultados de aprendizaje de sus 
educandos 
3,61 ,562 3,53 ,544 -1,001 ,317 
Influencia que tiene su 
docencia en el aprendizaje de 
sus educandos 
3,55 ,502 3,55 ,542 -,077 ,939 
Sentimiento de apoyo por la 
institución en el desarrollo de 
su tarea docente 
3,23 ,603 3,25 ,631 -,261 ,794 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. 
IV.1.1.3. Universidades: Umariana, Puce-si y Utn  
 En la tabla IV.40 se presentan las diferencias en autoeficacia entre profesores 
en función de la institución. Dentro de la escala de fuentes de autoeficacia se 
encuentra una diferenciación importante que se enmarca dentro de la satisfacción por 
la tarea y estudio y la experiencia directa como docente. Se da diferencia 
estadísticamente significativa entre las universidades, aunque existe una variación 
relativamente pequeña dada por la media y la desviación típica. Según la muestra se 
puede concluir que la autoeficacia docente colectiva centrada en el alumno se 
expresa diferencia entre las unidades comparativas. En la escala de creencias de 
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autoeficacia la Universidad Técnica del Norte (UTN) se evidencia los mayores 
niveles estadísticos al igual que en las fuentes de autoeficacia.    
Tabla IV.40. Comportamiento en las escalas de creencias de autoeficacia, escala de fuentes de 
autoeficacia docente y escala de autoeficacia docente colectiva según institución 
Escala de creencias de 
autoeficacia 
Umariana 
n=100 Pucesi n=35 UTN n=56 Chi-
cuadr
ado 
gl Valor p Media 
Des
v. 
típ. 
Media 
Des
v. 
típ. 
Medi
a 
Des
v. 
típ. 
Implicar a los educandos en el 
aprendizaje 48,5 4,9 47,6 5,3 49,3 4,1 2,171 2 0,338 
Evaluar la propia función docente 
y el aprendizaje 30,9 3,4 30,4 4,0 31,5 3,4 2,105 2 0,349 
Interactuar con los educandos y 
facilitar el aprendizaje 38,4 3,4 37,6 4,2 38,9 3,3 2,266 2 0,322 
Planificar y preparar las clases 45,0 3,0 42,9 4,7 44,1 3,6 5,646 2 0,059 
Preparar tareas y materiales según 
intereses del estudiante 22,0 2,2 21,4 2,3 22,1 2,0 2,071 2 0,355 
Tratar problemas, usar medios en 
clase 10,6 1,2 10,4 1,6 10,7 1,3 ,509 2 0,775 
Fomentar participación y crear 
clima de confianza en el aula 16,4 1,6 16,6 1,4 17,0 1,3 5,471 2 0,065 
Escala de fuentes de 
autoeficacia          
Percepción de dificultades 21,9 3,9 21,9 3,8 21,4 4,0 ,393 2 0,822 
Aprendizaje a partir de otros 
profesores 19,8 4,8 18,1 5,7 20,7 4,4 4,669 2 0,097 
Satisfacción por la tarea y estudio 10,2 1,6 10,3 1,9 10,9 1,1 6,131 2 0,047 
Experiencia directa como docente 9,3 2,2 9,7 1,9 10,1 2,2 7,375 2 0,025 
Escala de autoeficacia colectiva          
Autoeficacia docente colectiva 
centrada en el profesor 28,5 4,2 29,0 4,2 29,6 4,5 2,792 2 0,248 
Autoeficacia docente colectiva 
centrada en el alumno 10,7 1,5 9,7 2,2 9,2 2,6 
12,73
7 2 0,002 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. Chi Cuadrado: Anova No paramétrico de 
Kruskall-Wallis 
 Por otro lado, se efectúa Anova no paramétrico de Kruskall-Wallis 
(Bonferroni Dunn) en la escala de fuente de autoeficacia para la satisfacción por la 
tarea y estudio y para la experiencia directa como docente, encontrando las 
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siguientes diferencias significativas: 
1. En el aspecto de satisfacción por la tarea y estudio hay estadísticamente 
diferencias (p=0,047). La prueba de Bonferroni Dunn indica diferencias 
estadísticamente significativas entre la Universidad Mariana y la Universidad 
Técnica del Norte a favor de ésta última (p=0,020). Sin embargo, la diferencia es 
media de acuerdo con el tamaño del efecto encontrado (T.E.=0,49). 
2. En experiencia directa como docente se encuentran diferencias estadísticamente 
significativas (p=0,025). La prueba de Bonferroni Dunn muestra que las diferencias 
no tienen significación estadística entre los grupos. 
 Considerando la autoeficacia colectiva, se detectan diferencias significativas 
para la  autoeficacia colectiva centrada en el alumno (p=0,002). La prueba de 
Bonferroni Dunn muestra diferencias significativas entre la Universidad Mariana y la 
PUCE-SI (p=0,038). De acuerdo al tamaño del efecto (T.E.=0,59), la diferencia es 
media. Además, la prueba de Bonferroni Dunn detecta diferencias significativas 
entre la Universidad Mariana y la Universidad Técnica del Norte (p<0.001) a favor 
de la Universidad Mariana. En este caso, la diferencia es grande de acuerdo al 
tamaño del efecto (T.E.=0,76). 
IV.1.1.4. Facultades de las diferentes Universidades  
 Se analiza si existen diferencias de relieve en función del ámbito académico 
al que pertenecen los profesores, que no siempre coincide con las carreras: unimos 
carreras cuando no hay muchos sujetos, y obtenemos ocho agrupaciones: Educación, 
Humanidades y Ciencias Sociales, Ciencias Contables, Económicas y 
Administrativas, Escuela de Comunicación Social, Escuela de Jurisprudencia, 
Escuela de Negocios y Comercio Internacional, Facultad de Educación Ciencia y 
Tecnología y Facultad de Ciencias Administrativas y Económicas. 
 Se observa a partir de los datos de la tabla IV.41 que las medias más altas en 
autoeficacia docente corresponden a los profesores que enseñan en las Facultad o 
Escuela de Educación (UMARIANA) y Comunicación Social (PÙCE-SI), mientras 
que relativamente las puntuaciones medias más bajas son las que tienen los 
profesores de las Facultad o Escuela de Jurisprudencia (PUCE-SI) y de la Escuela de 
Negocios y Comercio Internacional (PUCE-SI). En su percepción de autoeficacia 
colectiva para enseñar se da esta misma tendencia, ya que los profesores de las 
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Facultad o Escuela de Educación (UMARIANA) son los que presentan una 
puntuación media más alta. La media más baja en autoeficacia colectiva centrada en 
el profesor corresponde, como en el caso de su percepción de autoeficacia individual, 
a los profesores de la Facultad o Escuela de Negocios y Comercio Internacional 
(PUCE-SI), mientras que para la autoeficacia colectiva centrada en el alumno 
corresponde a los profesores de la Escuela de Comunicación Social (PUCE-SI). Las 
demás Escuelas o Facultades se colocan en un punto medio. 
 Contrastando las percepciones de autoeficacia individual y colectiva dentro 
de una misma área científica, podemos destacar que la mayor diferencia que deriva 
del análisis de las desviaciones típicas entre ambas variables se da en los profesores 
que enseñan en carreras de la Facultad o Escuela de Jurisprudencia (PUCE-SI), 
mientras que los que muestran mayor coherencia en relación con su sentimiento de 
autoeficacia individual y colectiva son los profesores que imparten  docencia  en  
carreras de las Facultades de Educación (UMARIANA) o Facultad de Educación, 
Ciencia y Tecnología (UTN). Cabe destacar que las Facultades de Humanidades y 
Ciencias Sociales (UMARIANA) y Ciencias Contables, Económicas y 
Administrativas (UMARIANA), y Facultad de Ciencias Administrativas y 
Económicas (UTN) guardan una coherencia entre autoeficacia individual y colectiva 
y las medias mantienen una relativa relación y una leve diferencia poco significativa.
 En las tablas IV. 41 y IV.42, se detecta la comparación por Facultades o 
Escuelas por universidades y muestran los resultados significativos estadísticamente 
(p<0.05) según la prueba de Bonferroni –Dunn. Sin embargo, en los factores 
“Implicar a los educandos en el aprendizaje”, “Satisfacción por la tarea y el 
estudio”, “Autoeficacia docente colectiva centrada en el profesor” y “Preparar 
tareas y materiales según intereses del estudiante” no se concretan diferencias 
estadísticamente significativas entre grupos. Entonces, es indispensable calcular el 
tamaño del efecto en los casos estadísticamente significativos que se presentan para 
verificar la importancia de la diferencia (tabla IV.42). Como se ve a partir de la tabla 
IV.42 se pasa a explicar el comportamiento de la autoeficacia en función de evaluar 
la propia función docente y el aprendizaje, planificar y preparar clases y la 
autoeficacia docente colectiva centrada en el educando, factores que han sido 
estadísticamente significativos.    
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IV.1.1.4.1. En relación con evaluar la propia función docente y el aprendizaje 
En relación con la autoeficacia docente para evaluar la propia función docente 
y el aprendizaje, las diferencias entre la Facultad de Educación (UMARIANA) y la 
Escuela de Jurisprudencia (PUCE-SI) (p=0,049) son muy grandes de acuerdo con el 
tamaño del efecto (T.E.=1,28) y favorecen a la Facultad de Educación. Las 
diferencias entre la Escuela de Jurisprudencia (PUCE-SI) y la Escuela de 
Comunicación Social (PUCE-SI) (p=0,012) nuevamente son muy grandes de acuerdo 
con el tamaño del efecto (T.E.=1,99) y favorecen a la Escuela de Comunicación 
Social. Las diferencias entre la Escuela de Jurisprudencia (PUCE-SI) y la Facultad de 
Educación, Ciencia y Tecnología (UTN) (p=0,044) son muy grandes de acuerdo con 
el tamaño del efecto (T.E.=1,10) y favorecen a ésta última. 
IV.1.1.4.2. En relación con planificar y preparar las clases 
En la autoeficacia docente para planificar y preparar las clases, las diferencias 
entre la Facultad de Educación (UMARIANA) y Escuela de Jurisprudencia (PUCE-
SI) (p=0,001) son muy grandes de acuerdo con el tamaño del efecto (T.E.=1,49) y 
favorecen a la Facultad de Educación. Las diferencias entre la Facultad de 
Humanidades y Ciencias Sociales (UMARIANA) y la Escuela de Jurisprudencia 
(PUCE-SI) (p=0,001) son muy grandes de acuerdo con el tamaño del efecto 
(T.E.=1,61) y favorecen a la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales. Las 
diferencias entre la Escuela de Comunicación Social (PUCE-SI) y la Escuela de 
Jurisprudencia (PUCE-SI) (p=0,004), nuevamente, las diferencias son muy grandes 
de acuerdo con el tamaño del efecto (T.E.=1,76) y favorecen a Comunicación Social. 
Las diferencias entre la Escuela de Jurisprudencia (PUCE-SI) y la Facultad de 
Ciencias Contables, Económicas y Administrativas (UMARIANA) (p=0,001) son 
muy grandes de acuerdo con el tamaño del efecto (T.E.=1,56) y favorecen a ésta 
última. Las diferencias entre la Escuela de Jurisprudencia (PUCE-SI) y la Facultad 
de Educación, Ciencia y Tecnología (UTN) (p=0,024) son grandes de acuerdo con el 
tamaño del efecto (T.E.=1,09) y favorecen a ésta última. Las diferencias entre la 
Escuela de Jurisprudencia (PUCE-SI) y la Facultad de Ciencias Administrativas y 
Económicas (UTN) (p=0,009) son también muy grandes de acuerdo con el tamaño 
del efecto (T.E.=1,35) y favorecen a ésta última. 
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IV.1.1.4.3. En relación con la autoeficacia docente colectiva centrada en el 
alumno 
En relación con la autoeficacia para la autoeficacia docente colectiva centrada 
en el alumno las diferencias entre la Facultad de Educación (UMARIANA) y la 
Facultad de Educación, Ciencia y Tecnología (UTN) (p=0,05) son consideradas 
grandes de acuerdo con el tamaño del efecto (T.E.=0,98) y favorecen a la Facultad de 
Educación. Las diferencias entre la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales 
(UMARIANA) y la Facultad de Educación, Ciencia y Tecnología (UTN) (p=0,02) 
son medias de acuerdo con el tamaño del efecto (T.E.=0,71) y favorecen a la 
Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales. Las diferencias entre la Facultad de 
Ciencias Contables, Económicas y Administrativas (UMARIANA) y la Facultad de 
Educación, Ciencia y Tecnología  (UTN) (p=0,011) son grandes de acuerdo con el 
tamaño del efecto (T.E.=0,78) y favorecen a la Facultad de Ciencias Contables, 
Económicas y Administrativas. 
IV.1.1.5. Áreas Científicas 
 La tabla IV.43 muestra los datos descriptivos en función del área científica en 
la que se agrupan los programas académicos en los que se imparte docencia. A partir 
de las puntuaciones medias y conociendo que la muestra es más representativa para 
el área científica de Ciencias Sociales, Humanidades y Educación, se observa que los 
profesores de esta área se destacan por tener mayor sentimiento de autoeficacia para 
Interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje, Preparar tareas y 
materiales según intereses del estudiante, Tratar problemas, usar medios en clase y 
Fomentar participación y crear clima de confianza en el aula. Mientras que los 
profesores del área científica de Ciencias Económicas, Administrativas y Contables 
tienen mayor sentimiento de autoeficacia para Implicar a los educandos en el 
aprendizaje, Evaluar la propia función docente y el aprendizaje y Planificar y 
preparar las clases. Estas diferencias indican que los del área científica de Ciencias 
Sociales, Humanidades y Educación destacan en su sentimiento de autoeficacia para 
enseñar. En cuanto a las fuentes de autoeficacia y  autoeficacia docente colectiva, se 
percibe la misma tendencia anterior. Cabe anotar que las diferencias son mínimas no 
siendo, en ningún caso, estadísticamente significativas. 
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Tabla IV.43. Comportamiento en las escalas de creencias de autoeficacia, escala de fuentes de 
autoeficacia docente y escala de autoeficacia docente colectiva según área científica 
Escala de creencias de 
autoeficacia 
Ciencias Sociales-
Humanidades y 
Educación n=116 
Ciencias 
Económicas-
Administrativas y 
Contables n=75 
Desv. 
típ. Z 
Valo
r p 
Media Desv. típ. Media 
Implicar a los educandos 
en el aprendizaje 48,4569 4,96841 48,6800 4,42401 -,020 0,984 
Evaluar la propia función 
docente y el aprendizaje 30,8966 3,79331 31,0667 3,03285 -,102 0,918 
Interactuar con los 
educandos y facilitar el 
aprendizaje 
38,4569 3,66035 38,3067 3,40894 -,743 0,458 
Planificar y preparar las 
clases 44,2931 3,73472 44,3733 3,36023 -,173 0,863 
Preparar tareas y 
materiales según 
intereses del estudiante 
21,8966 2,21607 21,8933 2,12179 -,186 0,852 
Tratar problemas, usar 
medios en clase 10,6034 1,40731 10,5867 1,19790 -,511 0,609 
Fomentar participación y 
crear clima de confianza 
en el aula 
16,6379 1,58469 16,6267 1,37323 -,561 0,575 
Escala de fuentes de 
autoeficacia       
Percepción de 
dificultades 21,6207 4,03389 21,9200 3,74079 -,747 0,455 
Aprendizaje a partir de 
otros profesores 20,0086 4,51759 19,3733 5,56721 -,441 0,660 
Satisfacción por la tarea 
y estudio 10,4310 1,58374 10,3733 1,58347 -,302 0,763 
Experiencia directa como 
docente 9,4914 2,06206 9,7867 2,36696 
-
1,51
0 
0,131 
Escala de autoeficacia 
colectiva       
Autoeficacia docente 
colectiva centrada en el 
profesor 
29,1034 4,33064 28,6533 4,24421 -,697 0,486 
Autoeficacia docente 
colectiva centrada en el 
alumno 
10,1034 2,21607 10,1333 1,96822 -,233 0,816 
Fuente: Datos primarios. Cuestionario aplicado. Z.  Prueba U de Mann-Whitney con 
aproximación asintótica. 
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IV.1.2. CONCLUSIONES COMPARATIVAS DEL ESTUDIO CUANTITATIVO 
DE LAS UNIVERSIDADES 
IV.1.2.1. Conclusiones derivadas del análisis de las variables 
IV.1.2.1.1. Análisis de las diferencias en autoeficacia docente 
 Se exponen, a continuación, las conclusiones derivadas del análisis de las 
variables acerca de las diferencias entre los profesores universitarios en sus 
creencias de autoeficacia para enseñar en función de diversas características 
académicas y personales (formación pedagógica, tipo de universidad, etc.), otros 
tipos de variables académicas del profesorado (ejemplo: nivel de satisfacción, 
tamaño de grupo al que enseña, responsabilidad asumida por el aprendizaje, etc.), y 
las derivadas de los análisis de las diferencias de alta y baja autoeficacia docente. 
 En primera instancia, el análisis de las diferencias de la autoeficacia 
docente, las fuentes de autoeficacia docente y autoeficacia docente colectiva en 
función de las diversas características personales y académicas de los profesores se 
pueden resumir así: 
• En función de la formación pedagógica de los profesores que integran la 
muestra (ver tabla IV.1), sólo hay una diferencia estadística a favor de aquéllos que 
sí poseen una formación específica para la docencia, que tiene un mayor sentimiento 
de autoeficacia en el ámbito de la evaluación de aprendizaje de los educandos y de la 
autoevaluación de su práctica de enseñanza. Aunque es una diferencia media (T.E.= 
0.42), lo importante es que favorece a aquellos profesores que poseen formación 
pedagógica con un sentimiento de autoeficacia para evaluar el aprendizaje y 
autoevaluar su enseñanza.  
• En función del tipo de formación pedagógica recibida, por medio de estudios 
específicos como licenciaturas, especializaciones o maestrías, etc.; por otras vías, 
como los cursos y seminarios habituales de formación permanente del profesorado 
(ver tabla.IV.2), sólo hay una diferencia estadísticamente significativa en la 
autoeficacia para evaluar la propia función docente y el aprendizaje de los 
educandos. Aunque se puede considerar una diferencia media (T.E.=0.45), lo 
importante es que fomenta un mayor sentimiento de autoeficacia en el ámbito de la 
evaluación del aprendizaje de educandos y de la autoevaluación de los profesores en 
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su práctica de enseñanza. En general, estos profesores se sienten más capaces a la 
hora de utilizar estrategias de enseñanza relacionadas con la evaluación de 
aprendizajes y la autoevaluación de la enseñanza que desempeñan.   
• Con respecto al carácter de la institución se destaca por su magnitud, al 
menos por su magnitud relativa en este ámbito según los datos que se detectan (ver 
tabla IV.3), el sentimiento de autoeficacia docente colectiva centrada en el educando 
es mayor en los profesores procedentes de universidades privadas (T.E.=0.54). En 
este sentido, los profesores que ejercen su práctica de enseñanza en universidades 
privadas confían más en la capacidad de su Facultad o Escuela para una enseñanza 
centrada en los educandos con éxito que los profesores que pertenecen a la 
universidad pública. Quizá este dato nos puede referir a diferencias en el tamaño de 
los grupos de profesores y al clima que se perciba en el colectivo de profesores de 
las universidades. Así mismo, aunque es una diferencia pequeña y poco importante 
(T.E.= 0.18), lo que se destaca es que beneficia a aquellos profesores que proceden 
de universidades privadas con un sentimiento de autoeficacia en el ámbito de la 
planificación y de la preparación de las clases.  
• En función de si los profesores son doctores o no (ver tabla IV.4), sólo hay 
diferencias significativas en dos variables, a favor de aquéllos que no poseen título 
de doctor, por una parte, los que tienen un mayor sentimiento de autoeficacia para 
tratar problemas y usar medios en clase. Aunque no se puede considerar una 
diferencia grande ni tampoco pequeña (T.E.= 0.36), lo importante es que favorece a 
aquellos profesores que no poseen título de doctor para tratar problemas y usar 
medios en clase. Por otro lado, aunque no se puede considerar una diferencia grande 
ni pequeña (T.E.=0.39) para la fuente de experiencia directa como docente, lo 
importante es que favorece a los profesores con título de doctorado que obtienen 
mayor información de la experiencia directa como docente, lo cual influye en la 
autoeficacia del docente. 
• Se examina si las variables de género (ver tabla IV.5) generan diferencias en 
las creencias de autoeficacia para enseñar. Aunque no existen diferencias 
estadísticamente significativas, a partir del análisis de las diferencias se encuentra 
que las mujeres tienen creencias de autoeficacia más altas que los hombres en la 
mayoría de los factores o dimensiones de la práctica pedagógica a excepción de la 
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autoeficacia para implicar a los educandos en el aprendizaje. Así mismo, las 
mujeres reciben información para su eficacia personal a partir de la percepción de 
dificultades y de la satisfacción por la tarea y el estudio, en tanto que los hombres la 
reciben del aprendizaje a partir de otros profesores y de la experiencia directa 
como docente. Sin embargo los hombres superan mínimamente a las mujeres. De 
igual manera, la autoeficacia docente colectiva es mayor en las mujeres que en los 
hombres. 
• En función de los años de experiencia (ver tabla IV.6), se observa por una 
parte, que las medias más altas en percepción de eficacia individual para enseñar, en 
percepción de las fuentes de autoeficacia y en percepción de la autoeficacia colectiva 
corresponden a los profesores que llevan entre dieciséis (16) y veinte (20) años en la 
práctica docente, seguidos muy de cerca por los que tienen una experiencia entre 
once (11) y quince (15) años. Para estos profesores su tendencia más alta en la 
autoeficacia docente individual es para implicar a los educandos en el aprendizaje; 
en cambio para las fuentes de autoeficacia docente la tendencia más alta es en la 
información suministrada por la percepción de dificultades; y, finalmente, la 
tendencia más alta en la autoeficacia docente colectiva es la centrada en el profesor, 
mientras que para los principiantes está centrada en el educando. Por otra parte, la 
puntuación más baja la presentan los profesores principiantes que se encuentran al 
inicio de la carrera docente. Aún más, los docentes principiantes o noveles o con 
menor experiencia (menor de 5 años) son quienes presentan la media más baja en 
percepción de autoeficacia individual para tratar problemas y usar medios en clase. 
Además, cuando se interpreta la autoeficacia docente colectiva, los profesores con 
mayor experiencia (más de 20 años), muestran las tendencias más bajas. Por último, 
la única diferencia estadísticamente significativa que encontramos se da en la 
experiencia docente en relación con la fuente de autoeficacia de la experiencia 
directa como docente.  
• Con respecto a las diferencias en función de la categoría académica (ver tabla 
IV.7), los profesores que tienen mayor sentimiento de autoeficacia para enseñar son 
los de la categoría académica auxiliar o equivalente. Las diferencias 
estadísticamente significativas superiores a lo meramente aleatorio se dan:  
- Entre el profesor auxiliar o equivalente en comparación con el profesor titular o 
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los de la categoría académica auxiliar o equivalente. Las diferencias 
estadísticamente significativas superiores a lo meramente aleatorio se dan:  
- Entre el profesor auxiliar o equivalente en comparación con el profesor titular o 
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equivalente. La diferencia es media (T.E.=0.55), y favorece a aquellos profesores 
auxiliares que tienen una percepción de la autoeficacia para planificar y preparar 
clases. 
- Entre el profesor auxiliar o equivalente y el profesor titular o equivalente su 
diferencia se considera de una magnitud media (T.E.=0.52), influye en la 
autoeficacia docente del profesorado auxiliar a partir de la información que obtienen 
de la fuente de autoeficacia de percepción de dificultades. 
- Entre el profesor asociado o equivalente y el profesor titular o equivalente la 
diferencia es media (T.E.=0.70), influye en la autoeficacia docente del profesorado 
asociado a partir de la información que obtienen de la fuente de autoeficacia de 
percepción de dificultades. 
- Entre el catedrático o equivalente y el profesor titular o equivalente su diferencia es 
media (T.E.=0.70), y favorece a aquellos profesores catedráticos cuya autoeficacia 
docente colectiva está centrada en el educando.  
- Entre el profesor auxiliar o equivalente y el profesor titular o equivalente su 
diferencia se puede considerar una magnitud grande (T.E.=0.83), y favorece a 
aquellos profesores auxiliares cuya autoeficacia colectiva está centrada en el 
educando.  
- Entre el profesor asociado o equivalente y el profesor titular o equivalente su 
diferencia se puede considerar una magnitud grande (T.E.=0.82), y favorece a 
aquellos profesores asociados cuya autoeficacia colectiva está centrada en el 
educando. 
 En general, el profesorado con categoría auxiliar o equivalente en 
comparación con el profesorado de otras categorías académicas tiene mejor 
percepción de autoeficacia individual para planificar y preparar clases y su fuente de 
autoeficacia docente de mayor influencia es la percepción de dificultades y la 
autoeficacia colectiva está centrada en el educando. Para el profesorado con 
categoría de asociado o equivalente a diferencia de otros grupos, la fuente de 
autoeficacia es la percepción de dificultades y la autoeficacia colectiva está centrada 
en el educando; y para el profesorado con categoría de catedrático en comparación 
con otro grupo la autoeficacia colectiva está centrada en el educando. Por tanto, los 
profesores de las categorías: catedrático, auxiliar y asociado se sienten más capaces 
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a la hora de trabajar en grupo y con una enseñanza centrada en el aprendizaje, 
mientras que en el profesorado de las categorías de auxiliar y de asociado la 
información recibida de la percepción de dificultades propias como parte de su 
activación emocional negativa influye en su autoeficacia docente.  
 Así que el análisis de las diferencias de autoeficacia docente, fuentes de 
autoeficacia y autoeficacia colectiva expuestas anteriormente en función de las 
características académicas y personales como: formación pedagógica, formación 
pedagógica recibida, institución, título de doctor, género, años de experiencia 
docente y categoría académica corrobora aún más la sexta hipótesis, según la cual no 
todos los datos que reciben los profesores sobre su propia eficacia docente se 
encuentran igualmente asociados con sus creencias de autoeficacia para enseñar y 
para accionar la práctica pedagógica (fuentes de autoeficacia). De igual manera, 
confirma la séptima hipótesis según la cual existen determinadas variables de los 
profesores que pueden generar diferencias en sus creencias de autoeficacia para 
enseñar y para el accionar de la práctica pedagógica (variables personales, 
académicas y autoeficacia colectiva, entre otras). 
  En segunda instancia, el análisis de las diferencias de la autoeficacia, 
fuentes de autoeficacia y autoeficacia colectiva en función de otras variables 
académicas del profesorado se pueden resumir así: 
• En función del grado de satisfacción profesional las puntuaciones medias que 
obtiene el profesorado en distintas dimensiones de la autoeficacia docente (ver tabla 
IV.8), permiten realizar las siguientes afirmaciones: 
- En su mayoría la media más alta corresponde a los profesores que se sienten muy 
satisfechos con su profesión. Además, los profesores que asumen un nivel de 
satisfacción excelente (profesores bastante satisfechos y muy satisfechos) muestran, 
a su vez, mayor distancia entre la percepción de autoeficacia individual y colectiva 
que el resto del profesorado.  
- Siempre y en todos los casos los profesores que se sienten satisfechos, bastante 
satisfechos y muy satisfechos con su profesión aventajan en autoeficacia no sólo a 
los docentes poco satisfechos con su práctica pedagógica docente, sino también a 
aquellos que se asumen bastante satisfechos con su profesión. Por lo tanto, el nivel 
de satisfacción es excelente.  
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- Las magnitudes de las diferencias encontradas entre los grupos para la autoeficacia 
individual están entre medias y grandes, para las fuentes de autoeficacia son 
pequeñas, y para la autoeficacia colectiva son medias. Entre los profesores que se 
sienten satisfechos y muy satisfechos, las diferencias tienen unas magnitudes entre 
medias y grandes. 
- Con respecto a las diferencias estadísticamente significativas encontramos cuatro 
grupos (4) que merece la pena destacar:  
 En primer lugar, en varios de los casos las diferencias estadísticas se dan a 
favor de los profesores que se encuentran satisfechos y muy satisfechos con su 
profesión, es decir, que el nivel de satisfacción favorece al profesorado que se siente 
muy satisfecho en su autoeficacia individual para implicar a los educandos en el 
aprendizaje, para evaluar la propia función docente y el aprendizaje, para interactuar 
con los educandos y facilitar el aprendizaje, para planificar y preparar las clases, 
para planear tareas y materiales según intereses del estudiante, para tratar problemas 
y usar medios en clase, y para fomentar participación y crear clima de confianza. Por 
tanto, los profesores que se sienten muy satisfechos se favorecen con una 
autoeficacia individual en todas las dimensiones de la práctica pedagógica.  
 En segundo lugar, las diferencias significativas entre los profesores que están 
entre un grado de satisfacción profesional bastante satisfecho y los profesores muy 
satisfechos con su profesión se dan a favor de los profesores con una satisfacción 
profesional de muy satisfechos cuyo sentimiento de autoeficacia es para planificar y 
preparar clases. 
 En tercer lugar, las diferencias significativas entre los profesores que están 
entre un grado de satisfacción profesional poco satisfecho y muy satisfecho con su 
profesión se dan a favor de los profesores con poca satisfacción profesional cuya 
fuente de autoeficacia es la satisfacción por la tarea y estudio como parte de su 
estado emocional positivo.   
 En cuarto lugar, las diferencias estadísticas entre profesores que se 
encuentran satisfechos y muy satisfechos se dan a favor de los profesores muy 
satisfechos con su profesión cuya autoeficacia docente colectiva está centrada en el 
profesor. 
 Por tanto, el hecho de sentirse muy satisfecho con la profesión genera 
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diferencias en las creencias de autoeficacia docente, en las fuentes de autoeficacia 
docente y en la autoeficacia colectiva. 
• El tamaño del grupo (ver tabla IV.9) en el que se imparte la docencia no 
genera a los profesores de la muestra diferencias significativas en su capacidad 
percibida para enseñar, en su autoeficacia colectiva, ni en sus fuentes de autoeficacia 
docente. 
• Con respecto al nivel de preparación percibido del profesorado (ver tabla 
IV.10) se ve que el sentimiento de autoeficacia docente, la autoeficacia colectiva y 
las fuentes de autoeficacia docente son mayores en la medida en que los profesores 
se sienten muy bien preparados en la asignatura o el espacio académico que enseñan. 
También se observa que en casi todas las variables de autoeficacia individual, 
colectiva y fuentes de autoeficacia se generan diferencias en función de cómo los 
profesores perciben que están preparados para enseñar. El grado de significación 
estadística de los profesores según su nivel de preparación de bien preparados y de 
muy bien preparados se puede resumir así: 
-   Las diferencias encontradas entre los grupos para la autoeficacia individual están 
entre medias y grandes, para las fuentes de autoeficacia son medias, y para la 
autoeficacia colectiva están entre pequeñas y medias. Entre los profesores que se 
sienten bien preparados y muy bien preparados, las diferencias tienen unas 
magnitudes de pequeñas a grandes. 
- Los profesores que tienen un nivel de muy bien preparados a diferencia de los que 
tienen un nivel de bien preparados se da a favor de los de nivel de muy bien 
preparados. Se destacan, con una magnitud grande, los profesores con autoeficacia 
para preparar tareas y materiales según intereses de estudiantes y para preparar y 
planificar las clases, mientras que con una magnitud media, la autoeficacia sobresale 
para implicar a los educandos, evaluar el aprendizaje y la función docente, 
interactuar con los educandos, tratar problemas y fomentar participación en el aula. 
- Los profesores que están muy bien preparados las fuentes de información que 
influyen en su eficacia personal docente son la percepción de dificultades y la 
satisfacción por la tarea y estudio como parte de su estado emocional positivo o 
negativo. 
- Los profesores que están muy bien preparados tienen mayor autoeficacia docente 
ESTUDIO COMPARATIVO                                                                                                   751 
 
diferencias en las creencias de autoeficacia docente, en las fuentes de autoeficacia 
docente y en la autoeficacia colectiva. 
• El tamaño del grupo (ver tabla IV.9) en el que se imparte la docencia no 
genera a los profesores de la muestra diferencias significativas en su capacidad 
percibida para enseñar, en su autoeficacia colectiva, ni en sus fuentes de autoeficacia 
docente. 
• Con respecto al nivel de preparación percibido del profesorado (ver tabla 
IV.10) se ve que el sentimiento de autoeficacia docente, la autoeficacia colectiva y 
las fuentes de autoeficacia docente son mayores en la medida en que los profesores 
se sienten muy bien preparados en la asignatura o el espacio académico que enseñan. 
También se observa que en casi todas las variables de autoeficacia individual, 
colectiva y fuentes de autoeficacia se generan diferencias en función de cómo los 
profesores perciben que están preparados para enseñar. El grado de significación 
estadística de los profesores según su nivel de preparación de bien preparados y de 
muy bien preparados se puede resumir así: 
-   Las diferencias encontradas entre los grupos para la autoeficacia individual están 
entre medias y grandes, para las fuentes de autoeficacia son medias, y para la 
autoeficacia colectiva están entre pequeñas y medias. Entre los profesores que se 
sienten bien preparados y muy bien preparados, las diferencias tienen unas 
magnitudes de pequeñas a grandes. 
- Los profesores que tienen un nivel de muy bien preparados a diferencia de los que 
tienen un nivel de bien preparados se da a favor de los de nivel de muy bien 
preparados. Se destacan, con una magnitud grande, los profesores con autoeficacia 
para preparar tareas y materiales según intereses de estudiantes y para preparar y 
planificar las clases, mientras que con una magnitud media, la autoeficacia sobresale 
para implicar a los educandos, evaluar el aprendizaje y la función docente, 
interactuar con los educandos, tratar problemas y fomentar participación en el aula. 
- Los profesores que están muy bien preparados las fuentes de información que 
influyen en su eficacia personal docente son la percepción de dificultades y la 
satisfacción por la tarea y estudio como parte de su estado emocional positivo o 
negativo. 
- Los profesores que están muy bien preparados tienen mayor autoeficacia docente 
752                                                                                                   ESTUDIO COMPARATIVO 
 
colectiva centrada en el profesor, aunque su magnitud es pequeña y poco importante. 
 Por tanto, la percepción de sentirse muy bien preparado lo que genera es 
diferencias con los profesores que no se perciben con un buen nivel de preparación. 
De ahí que el punto de óptimo es sentirse muy bien preparado para enseñar la 
asignatura o espacio académico. 
• En función de la responsabilidad que asumen por el aprendizaje (ver tabla 
IV.11.) se permite advertir que la percepción de autoeficacia, tanto individual como 
colectiva, es mayor en los profesores que manifiestan bastante y mucha 
responsabilidad. Existen tres excepciones que residen en que los profesores asumen 
poca responsabilidad por el aprendizaje cuando reciben información de las fuentes de 
autoeficacia del aprendizaje de otros profesores (modelo vicario o la persuasión 
verbal) y de la experiencia directa como docente, y cuando su autoeficacia docente 
colectiva está centrada en el alumno. De las diferencias estadísticamente 
significativas merece la pena destacar:  
- Los profesores se sienten responsables de los resultados de aprendizaje de sus 
educandos cuando la magnitud media de la autoeficacia docente está referida a todos 
los ámbitos de las dimensiones de la práctica pedagógica, sin embargo, los más 
significativos estadísticamente son: implicar a los educandos, evaluar el aprendizaje 
y función docente, planificar y preparar clases, preparar tareas y materiales y 
fomentar participación y crear clima de confianza. Para las fuentes de autoeficacia 
docente y autoeficacia docente colectiva no se encontraron diferencias 
estadísticamente significativas entre los grupos. 
• En función de la influencia que tiene su docencia en el aprendizaje (ver tabla 
IV.12) de sus educandos, las diferencias favorecen a los profesores que tienen una 
mayor autoeficacia para la implicación de los educandos en el aprendizaje, para 
evaluar la propia función docente y el aprendizaje, y para preparar tareas y materiales 
según intereses del estudiante. De igual manera, la mucha influencia que tiene su 
docencia en el aprendizaje de sus educandos favorece la autoeficacia docente 
colectiva centrada en el aprendizaje con una magnitud media.  
• En función del sentimiento de apoyo por la institución (ver tabla IV.13) en el 
desarrollo de su tarea docente se aprecia una tendencia de estar muy bien apoyado 
por la institución  para una autoeficacia docente referida a todos los ámbitos de las 
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evaluar la propia función docente y el aprendizaje, y para preparar tareas y materiales 
según intereses del estudiante. De igual manera, la mucha influencia que tiene su 
docencia en el aprendizaje de sus educandos favorece la autoeficacia docente 
colectiva centrada en el aprendizaje con una magnitud media.  
• En función del sentimiento de apoyo por la institución (ver tabla IV.13) en el 
desarrollo de su tarea docente se aprecia una tendencia de estar muy bien apoyado 
por la institución  para una autoeficacia docente referida a todos los ámbitos de las 
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dimensiones de la práctica pedagógica. Sin embargo, se destacan con una magnitud 
media, la autoeficacia docente para preparar tareas y materiales según los intereses 
del estudiante y fomentar la participación y crear clima de confianza en el aula. Para 
la autoeficacia colectiva centrada en el profesor, con una magnitud grande, se 
favorece el sentimiento de apoyo por la institución en el desarrollo de la tarea 
docente a diferencia del sentimiento de poco apoyo, mientras que, entre el 
sentimiento suficientemente apoyado y el muy apoyado, se favorece al profesorado 
del sentimiento muy apoyado con una magnitud media. En fin, para autoeficacia 
docente centrada en el educando, con una magnitud media, se favorece el sentimiento 
de apoyo por la institución en el desarrollo de la tarea docente a diferencia del 
sentimiento suficientemente apoyado. 
• El deseo de permanecer en la profesión (ver tabla IV.14) no genera a los 
profesores de la muestra diferencias estadísticamente significativas en su autoeficacia 
para enseñar, en su autoeficacia colectiva, ni en sus fuentes de autoeficacia docente. 
Aunque se destaca que un 84.82% (162/191) manifiesta que claramente desearían 
permanecer en la profesión, un 13.09% más bien que quieren permanecer en su 
profesión y el desconcierto por no permanecer más bien es bajo con un 2.09% y (ver 
tabla IV.13). 
 En general, las otras variables académicas estudiadas anteriormente como: 
satisfacción profesional, nivel de preparación percibido, responsabilidad que asumen 
por el aprendizaje, influencia que tiene su docencia en el aprendizaje de sus 
educandos y sentimiento de apoyo por la institución en el desarrollo de su tarea 
docente, establecen diferencias en magnitudes pequeñas, medianas y grandes con 
otros grupos, en relación con la autoeficacia individual, colectiva y las fuentes de 
autoeficacia. Mientras que el tamaño del grupo en el que se imparte la docencia y el 
deseo de permanecer en la profesión no genera a los profesores de la muestra 
diferencias significativas en su capacidad percibida para enseñar. Por tanto, se 
corroboran aún más la sexta y la séptima hipótesis. 
 En tercera instancia, las diferencias entre los profesores de alta y baja 
autoeficacia docente de la muestra en función de las dimensiones básicas de la 
práctica pedagógica se pueden resumir así: 
• En relación con la autoeficacia docente en función del comportamiento de los 
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docentes para implicar a los educandos en el aprendizaje, hay diferencias 
estadísticamente significativas en dos variables, a favor de aquéllos que tienen alta 
autoeficacia, cuando hay un mayor sentimiento de autoeficacia docente colectiva 
centrada en el profesor y en el educando, aunque no se puede considerar una 
diferencia grande ni tampoco pequeña. 
• Las diferencias estadísticamente significativas que encontramos se dan en la 
fuente de autoeficacia docente, la satisfacción por la tarea y estudio, y en la 
autoeficacia docente colectiva centrada en el profesor y en el educando. Aunque no 
se puede considerar una diferencia grande, lo importante es que se favorece a 
aquellos profesores con alta autoeficacia para evaluar la propia función docente y el 
aprendizaje. En general, estos profesores se sienten capaces de evaluar la propia 
función docente y de aprendizaje a la hora de recibir información a partir de la 
satisfacción por la tarea y estudio y de la autoeficacia docente colectiva. 
• Las diferencias estadísticamente significativas que encontramos se dan en las 
fuentes de autoeficacia satisfacción por la tarea y estudio y experiencia directa como 
docente, y en la autoeficacia docente colectiva centrada en el profesor y en el 
educando. Aunque las diferencias son pequeñas, lo importante es que es que 
favorecen a aquellos profesores con alta autoeficacia para interactuar con los 
educandos y facilitar el aprendizaje. En general, estos profesores se sienten capaces 
de interactuar con los educandos a la hora de recibir información a partir de la 
satisfacción por la tarea y estudio, de la experiencia directa como docente, y de la 
autoeficacia docente colectiva. 
• La autoeficacia para la planificación y preparación de las clases genera 
diferencias estadísticamente significativas a favor de los profesores que tienen alta 
autoeficacia docente, alto sentimiento de autoeficacia docente colectiva centrada en 
el profesor y en el educando y reciben información para evaluar su eficacia docente 
de las fuentes de percepción de dificultades y satisfacción por la tarea y estudio, 
aunque no se pueda considerar unas diferencias grandes.  
• Las diferencias estadísticamente significativas que encontramos se dan en la 
autoeficacia docente colectiva centrada en el profesor y en el educando. Aunque las 
diferencias son pequeñas, poco importantes, lo principal es que favorecen a aquellos 
profesores con alta autoeficacia para preparar tareas y materiales según intereses del 
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estudiante. En general, estos profesores se sienten capaces de preparar tareas y 
materiales a la hora de percibir la autoeficacia docente colectiva. 
• Las diferencias estadísticamente significativas que encontramos se dan en la 
fuente de autoeficacia de la percepción de dificultades y en la autoeficacia docente 
colectiva centrada en el profesor. Aunque las diferencias son pequeñas, lo principal 
es que favorecen a aquellos profesores con alta autoeficacia para tratar problemas y 
usar medios en clase. En general, estos profesores se sienten capaces de tratar 
problemas y usar medios en clase a la hora de percibir la autoeficacia docente 
colectiva centrada en el profesor y cuando obtienen información a partir de la 
percepción de dificultades cuando se da la activación emocional negativa. 
• Las diferencias estadísticamente significativas que encontramos se dan en las 
fuentes de autoeficacia de la percepción de dificultades, en la satisfacción por la tarea 
y estudio, y la autoeficacia docente colectiva centrada en el profesor. Aunque las 
diferencias son medias, lo importante es que favorecen a aquellos profesores con alta 
autoeficacia para fomentar la participación y crear clima de confianza en el aula. En 
general, estos profesores se sienten capaces de fomentar la participación y crear 
clima de confianza a la hora de la percepción de autoeficacia docente colectiva 
centrada en el profesor y obtienen información a partir de la percepción de 
dificultades y la satisfacción por la tarea y estudio cuando se da su activación 
emocional negativa y positiva. 
  En general, favorecen a los profesores con alta autoeficacia en todos las 
dimensiones de la práctica pedagógica, que se sienten capaces a la hora de la 
activación de la autoeficacia docente colectiva centrada en el profesor y en el 
educando; y las fuentes de autoeficacia docente que más se destacan, en su orden, 
son: la satisfacción de la tarea y estudio, la percepción de dificultades, y la 
experiencia directa como docente. Las magnitudes de las diferencias son entre 
pequeñas y medianas. Estas ideas corroboran la cuarta hipótesis según la cual los 
profesores con alta autoeficacia se manejarán mejor que los de baja autoeficacia en 
su práctica pedagógica, evaluada mediante las dimensiones definidas en el 
cuestionario. 
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IV.1.2.1.2. Estudio comparativo entre profesores principiantes y profesores 
con más de cinco (5) años de experiencia docente 
 En primer término, la comparación entre profesores principiantes o noveles 
y profesores con experiencia que ofrece los datos descriptivos (ver tabla IV.22) para 
la autoeficacia individual, colectiva y fuentes de autoeficacia permite observar que: 
• Los profesores con experiencia de más de cinco años a diferencia de los 
profesores principiantes tienen unas puntuaciones medias altas en la percepción de la 
autoeficacia docente en todas las dimensiones de la práctica pedagógica. En cambio 
con los profesores principiantes ocurre lo contrario con respecto al sentimiento de 
autoeficacia docente colectiva y a la fuente de autoeficacia de la percepción de 
dificultades, en donde los docentes principiantes tienen medias más altas que los 
profesores con experiencia.   
• Las diferencias estadísticamente significativas que encontramos se dan en la 
autoeficacia para fomentar participación y crear clima de confianza en el aula, y en la 
fuente de autoeficacia docente de satisfacción por la tarea y estudio. Aunque no se 
puede considerar unas diferencias grandes ni tampoco pequeñas, lo importante es que 
favorecen a aquellos profesores con experiencia en la autoeficacia para fomentar 
participación en el aula y crear un buen clima y obtener información a partir de la 
satisfacción por la tarea y estudio. En general, estos profesores se sienten capaces de 
fomentar participación y crear clima en el aula y su información de eficacia personal 
la reciben de su activación emocional positiva por la satisfacción de la tarea y 
estudio.  
• En ambos grupos, la media más alta corresponde a la percepción de 
autoeficacia de los profesores para implicar a los educandos en el aprendizaje, 
seguida de su eficacia percibida para planificar y preparar clases. 
• En el caso de los profesores principiantes y profesores con experiencia, la 
media más baja corresponde a sus creencias de autoeficacia para tratar problemas y 
preparar las clases. 
 En segundo término, la comparación con las creencias de autoeficacia 
docente por estrategia didáctica según la experiencia docente  permite observar que: 
• Todas las puntuaciones en autoeficacia para implicar a los educandos en el 
aprendizaje (ver tabla IV.23) son altas (mayores de 4 en una escala de respuesta de 1 
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a 6), aunque los profesores con experiencia superan a los profesores principiantes en 
este sentimiento de autoeficacia en todas las estrategias didácticas propias de esta 
dimensión de la práctica pedagógica. En ambos grupos, la media más alta 
corresponde a la percepción de autoeficacia para implicar en el aprendizaje cuando 
utilizan estrategias didácticas para modificar el desarrollo de la lección si así lo 
requiere el proceso que siguen los educandos mientras aprenden. Las diferencias 
significativas entre profesores principiantes (noveles) y con experiencia (expertos) en 
su percepción de capacidad para implicar a los educandos  en el aprendizaje se 
encuentran en dos variables: potenciar en los educandos actitudes positivas hacia la 
lección y en otorgar a los educandos un papel activo en clase más de constructores 
de conocimiento que de receptores de información. Lo importante es que estas 
variables favorecen a los profesores que tienen más de cinco años de experiencia 
docente.   
• Todas las puntuaciones en autoeficacia para evaluar la propia función docente 
y el aprendizaje son altas (mayores de 4 en una escala de respuesta de 1 a 6) (ver 
tabla IV.24), al igual que en el caso de autoeficacia para implicar a los educandos, en 
la dimensión de evaluar la propia función docente y el aprendizaje todas las 
diferencias favorecen a los profesores con experiencia (expertos). Si nos atenemos a 
las magnitudes, la diferencia más clara entre profesores expertos y noveles se da en 
su capacidad percibida para emplear métodos sistemáticos que me permitan analizar 
mi comportamiento docente. La otra diferencia a favor de los profesores con mayor 
experiencia no es tan importante (es pequeña), aunque ciertamente éstos aventajan a 
los que no lo son en su capacidad percibida para utilizar todas las estrategias 
relacionadas con la evaluación de la función docente y del aprendizaje. 
• Las medias más altas, en términos absolutos, corresponden a la autoeficacia 
percibida para interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje por los 
profesores expertos para mostrar respeto a los alumnos a través de las conductas que 
manifiestan en clase, animar a los educandos a formular preguntas durante la clase 
y hacer sentir a los educandos que el éxito en sus aprendizajes se debe a ellos 
mismos y a su esfuerzo (ver tabla IV.25). Así mismo, las medias son altas en todos 
los ítems correspondientes a esta dimensión de la práctica pedagógica (las 
puntuaciones superan en 4 en todos los casos, en una escala de 1 a 6). Respecto a las 
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diferencias encontradas, sólo una es estadísticamente significativa a favor de los 
profesores con cierta experiencia docente, y corresponde a la percepción de 
autoeficacia de los profesores para ser flexible en la enseñanza aunque me aleje de lo 
planificado. En ambos grupos, la media más alta corresponde a la percepción de 
autoeficacia para interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje cuando 
utilizan estrategias didácticas para aceptar las iniciativas de los educandos 
relacionados con su aprendizaje (actividades extras, trabajos voluntarios). 
• Por lo que respecta al sentimiento de autoeficacia de los profesores en la 
dimensión de planificar y preparar las clases (ver tabla IV.26), se repiten las medias 
más altas a favor de los profesores expertos, aunque los profesores principiantes 
tienen una media más alta cuando utiliza estrategias para preparar el material que 
voy a utilizar en la clase y comentar a los educandos los resultados de su 
evaluación. Además, en ambos grupos, la media más alta corresponde a la 
percepción de esta autoeficacia cuando utilizan la estrategia para actualizar mis 
conocimientos sobre los contenidos del espacio académico o la asignatura. 
• Con respecto al sentimiento de autoeficacia de los profesores en la dimensión 
preparar tareas y materiales según intereses del estudiante (ver tabla IV.27), se 
repiten las medias más altas a favor de los profesores con experiencia, aunque en 
ambos grupos la media más alta corresponde a la percepción de esta autoeficacia 
cuando usan las estrategias para  adaptarme, cuando planifico las clases, a las 
necesidades de los educandos (motivación, intereses, nivel de conocimientos previos, 
etc.) y transferir a los educandos que me preocupo por ellos y por su aprendizaje de 
modo personal. 
• Con respecto al sentimiento de autoeficacia de los profesores en la dimensión 
tratar problemas y usar medios en clase (ver tabla IV.28), en ambos grupos la media 
más alta corresponde a la percepción de esta autoeficacia cuando usa la estrategia de 
tratar con calma los posibles problemas que pueden surgir en el aula. 
• Con respecto al sentimiento de autoeficacia de los profesores en la dimensión 
fomentar participación y crear clima de confianza en el aula (ver tabla IV.29), se 
repiten las medias más altas a favor de los profesores con experiencia (expertos), en 
ambos grupos la media más alta corresponde a la percepción de esta autoeficacia 
cuando usa la estrategia para crear un clima de confianza en el aula. 
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 En síntesis, respecto a las estrategias didácticas concretas en las que se dan 
diferencias en autoeficacia entre un grupo y otro, se destaca las más relevantes dentro 
de cada ámbito. Así, los profesores con experiencia (más de cinco años) docente 
superan significativamente a los profesores noveles o principiantes en su autoeficacia 
para: 
- Emplear métodos sistemáticos que me permitan analizar mi comportamiento 
docente, evaluar la eficacia de mi enseñanza teniendo en cuenta los datos que sobre 
ella aportan los educandos (Factor II- Evaluar la propia función docente y el 
aprendizaje). 
- Potenciar en los educandos actitudes positivas hacia la lección, otorgar a los 
educandos un papel activo en clase, más de constructores de conocimiento que de 
receptores de la información (Factor I- Implicar a los educandos en el aprendizaje).  
- Ser flexible en la enseñanza aunque me aleje de los planificado (Factor III- 
Interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje). 
 En tercer término, aportamos referencias de la comparación entre profesores 
principiantes y profesores con experiencia en la frecuencia con la que utilizan 
distintas estrategias didácticas. Estas se agrupan en las siete (7) dimensiones de la 
práctica pedagógica universitaria. Los datos nos ofrecen las siguientes conclusiones: 
• Por lo que respecta a las estrategias referidas a implicar a los educandos en el 
aprendizaje (ver tabla IV.30), la diferencia mayor entre profesores expertos y 
principiantes se da en favorecer la confianza de los educandos en sí mismos. Los 
profesores expertos acuden a sus clases sintiendo que favorecen la confianza de los 
educandos en sí mismos con mayor frecuencia que los profesores que se encuentran 
al inicio de la carrera docente. Ésa es la diferencia que más destaca por su magnitud, 
aunque de las tres diferencias son pequeñas, poco importantes. 
• La frecuencia de empleo de las estrategias didácticas para evaluar la propia 
función docente y el aprendizaje no tiene diferencias significativas (ver tabla IV.31). 
Sin embargo, la diferencia de medias indica que los profesores con experiencia 
aventajan a los profesores principiantes en el uso que hacen de todas las estrategias 
didácticas para evaluar la propia función docente y el aprendizaje.  
• Los profesores que llevan enseñando varios años (más de cinco) aventajan a 
los profesores principiantes en el uso que hacen de todas las estrategias didácticas 
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para interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje (ver tabla IV.32). Sin 
embargo, en ambos grupos hacen uso de la estrategia de aceptar las iniciativas de los 
educandos relacionados con su aprendizaje, y en este ámbito de la enseñanza no se 
encuentran diferencias significativas. 
• Por lo que respecta a las estrategias referidas a planificar y preparar las clases 
(ver tabla IV.33), la diferencia mayor entre profesores expertos y principiantes se da 
en dominar el contenido que voy a explicar en clase. Los profesores expertos acuden 
a sus clases sintiendo que dominan el contenido que van a explicar en clase con 
mayor frecuencia que los profesores que se encuentran al inicio de la carrera docente. 
Ésa es la única diferencia que más se destaca por su magnitud, aunque es una 
diferencia pequeña. 
• Los profesores que llevan enseñando varios años (más de cinco) aventajan a 
los profesores principiantes en el uso que hacen de todas las estrategias didácticas 
para preparar tareas y materiales según intereses del estudiante (ver tabla IV.34). Sin 
embargo, en ambos grupos hacen uso de la estrategia de adaptarme, cuando planifico 
las tareas, a las necesidades de los educandos y en este ámbito de la enseñanza no se 
encuentran diferencias significativas. 
• Ambos grupos hacen uso de las estrategias didáctica para tratar problemas y 
usar medios en clase (ver tabla IV.35). En este ámbito de la enseñanza no se 
encuentran diferencias significativas.  
• Los profesores que llevan enseñando varios años (más de cinco) aventajan a 
los profesores principiantes en el uso que hacen de todas las estrategias didácticas 
para fomentar participación y crear clima de confianza en el aula (ver tabla IV.36). 
Sin embargo, los profesores expertos acuden a sus clases sintiendo que crean un 
clima de confianza en el aula con mayor frecuencia que los profesores que se 
encuentran al inicio de la carrera docente. Ésa es la diferencia que más se destaca por 
su magnitud, aunque es pequeña, poco importante. 
 En general, todas las diferencias significativas encontradas (pequeñas) son a 
favor de los profesores con experiencia. Respecto a estrategias de implicación de los 
educandos: los profesores con experiencia favorecen la confianza de los educandos 
en sí mismos, consiguen que los educandos se preocupen por resolver las dificultades 
que encuentran mientras aprenden y consiguen que los educandos se consideren a sí 
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mismos capaces de aprender. Respecto a estrategias de planificar y preparar las 
tareas: los profesores con experiencia dominan el contenido que van a explicar en 
clase. Respecto a las estrategias de fomentar participación y crear clima de confianza 
en el aula: los profesores con experiencia crean un clima de confianza en el aula. 
Mientras que respecto a las estrategias de evaluar la propia función docente y el 
aprendizaje, de interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje, de preparar 
tareas y materiales según intereses del estudiante, y tratar problemas y usar medios: 
no existen diferencias entre ambos grupos.  
 En cuarto término, de la comparación entre profesores principiantes y 
profesores con experiencia en las fuentes de información de la autoeficacia docente 
(ver tabla IV.37) se exponen las diferencias significativas existentes: 
• Las diferencias estadísticamente significativas son cuatro (4), de las cuales 
tres son pequeñas y una media, lo que nos permite afirmar que los profesores con 
mayor experiencia docente a) han tenido buenas oportunidades de observar a otros, 
b) han desarrollado muchas habilidades docentes con la práctica, c) observan los 
fallos que cometen otros profesores lo que le ha ayudado a ser un profesor eficaz, d) 
los libros y revistas sobre educación le ofrecen una información útil acerca de cómo 
enseñar.   
 En quinto término, la comparación entre profesores principiantes y 
profesores con experiencia en otras variables académicas (ver tabla VI.38), tiene que 
ver con percepciones personales de los profesores sobre algunos aspectos de la 
práctica pedagógica. La única diferencia estadísticamente significativa que se 
encuentra se da en otra fuente de autoeficacia nivel de satisfacción como docente. 
Esta diferencia es media y favorece a los profesores expertos (con experiencia), que 
se sienten más satisfechos para enseñar que los profesores que se encuentran al inicio 
de la carrera. Se puede advertir que las medias son muy altas en términos absolutos.  
 El estudio comparativo de los profesores con experiencia en relación con los 
principiantes permite confirmar la quinta hipótesis según la cual las creencias de 
autoeficacia docente, en el accionar de la práctica pedagógica, son mayores en los 
profesores que tienen más años de experiencia docente que en los profesores 
principiantes o noveles. 
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IV.1.2.1.3. Estudio comparativo entre universidades, Facultades o Escuelas y 
áreas científicas 
  En primer lugar, las diferencias significativas existentes entre las 
universidades o instituciones de educación superior en función de la autoeficacia 
individual, colectiva y las fuentes de autoeficacia (ver tabla IV.39) se pueden resumir 
así: 
• Las diferencias de medias entre las tres universidades UMARIANA, PUCE-
SI y UTN, favorecen a los profesores que pertenecen a la institución de educación 
superior de la UTN con las medias más altas en la percepción de la autoeficacia 
docente.  
• La diferencia estadísticamente significativa entre la UMARIANA y la UTN 
es media pero nos permite afirmar que favorece a los profesores de la Universidad 
Técnica del Norte en la percepción acerca de las fuentes de autoeficacia más 
influyentes como la satisfacción por la tarea y estudio y la experiencia directa como 
docente. 
• Las diferencias estadísticamente significativas entre la UMARIANA y la 
PUCE-SI es media, y favorece a la Universidad Mariana porque los profesores se 
sienten con una mayor autoeficacia colectiva centrada en el educando que la PUCE-
SI; mientras que entre la UMARIANA y la UTN la diferencia es grande, lo que nos 
permite afirmar que favorece al profesorado de la Universidad Mariana, porque se 
siente con una mayor autoeficacia colectiva centrada en el educando que los de la 
UTN.    
 En segundo lugar, del análisis de las diferencias en función de la Facultad o 
Escuela a la que pertenece el docente (ver tabla IV.40) se deriva que: 
• Las medias más altas en autoeficacia docente corresponden a los profesores 
de la PUCE-SI que enseñan en la Escuela de Comunicación Social, mientras los que 
enseñan en la Escuela de Jurisprudencia y en la Escuela de Negocios y Comercio 
Internacional son los que tienen puntuaciones más bajas. Así mismo las medias más 
bajas en la percepción de autoeficacia colectiva centrada en el profesor son para los 
que trabajan en la Escuela de Negocios y Comercio Internacional y la autoeficacia 
colectiva centrada en el estudiante es baja para los que trabajan en la Escuela de 
Comunicación Social.  
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• Las medias más altas en autoeficacia docente individual y colectiva 
corresponden a los profesores de la UMARIANA que enseñan en la Facultad de 
Educación.   
• Al contrastar las percepciones de autoeficacia individual y colectiva los que 
muestran mayor coherencia son los profesores que imparten la docencia en la 
Escuela de Jurisprudencia (PUCE-SI), Facultades de Educación, Ciencia y 
Tecnología y Ciencias Administrativas y Económicas (UTN) y Facultades de 
Educación, de Ciencias Contables, Económicas y Administrativas y de Humanidades 
y Ciencias Sociales (UMARIANA). 
• Al comparar las Facultades o Escuelas se detecta que las diferencias 
estadísticamente significativas se relacionan con la autoeficacia para evaluar la 
propia función docente y el aprendizaje, para planificar y preparar las clases y en la 
autoeficacia colectiva centrada en el educando. Por una parte, en la autoeficacia 
para evaluar la propia función docente y el aprendizaje, las diferencias 
estadísticamente significativas están comprendidas entre grande y muy grande, lo 
que nos permite afirmar con mucha seguridad que los profesores que tienen una 
mayor autoeficacia en este ámbito enseñan en la Facultad de Educación 
(UMARIANA), Escuela de Comunicación Social (PUCE-SI) y la Facultad de 
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pertenece el docente (ver tabla IV.42) muestran que por ser la más representativa el 
área científica de las Ciencias Sociales, Humanidades y Educación sus puntuaciones 
medias más altas se reflejan en un sentimiento de autoeficacia para interactuar con 
los educandos y facilitar el aprendizaje, preparar tareas y materiales según intereses 
del estudiante, tratar problemas y usar medios en clase y fomentar participación y 
crear clima de confianza en el aula. En relación con la percepción de sus fuentes de 
autoeficacia se reflejan en el aprendizaje a partir de otros profesores y satisfacción 
por la tarea y estudio y el sentimiento de autoeficacia docente colectiva se centra en 
el profesor. Mientras que en el área científica de las Ciencias Económicas, 
Administrativas y Contables tienen un mayor sentimiento de autoeficacia para 
implicar a los educandos en el aprendizaje, evaluar la propia función docente y el 
aprendizaje y planificar y preparar las clases. La percepción de sus fuentes de 
autoeficacia se refleja en la percepción de dificultades y en la experiencia directa 
como docente y el sentimiento de autoeficacia docente colectiva centrada en el 
educando. Sin embargo, no hubo diferencias estadísticamente significativas.  
 Comprobamos de este modo nuevamente la séptima hipótesis según la cual 
existen determinadas variables de los profesores que pueden generar diferencias en 
sus creencias de autoeficacia para enseñar y para el accionar de la práctica 
pedagógica (variables personales, académicas y autoeficacia colectiva, entre otras). 
IV.1.2.2. Recapitulación Conclusiones Comparativas 
Haciendo una recapitulación de todas las conclusiones comparativas 
expuestas hasta aquí, se pueden hacer las siguientes consideraciones en relación con 
la situación actual de las creencias de autoeficacia del profesorado.  
Con respecto al análisis de las diferencias, se detecta que diversas 
características personales y académicas de los profesores favorecen a aquellos 
profesores que poseen formación pedagógica y un tipo de formación pedagógica 
recibida (cursos específicos y otros cursos), cuando estos profesores se sienten más 
capaces a la hora de utilizar estrategias de enseñanza relacionadas con la evaluación 
de aprendizajes y la autoevaluación de la enseñanza que desempeñan. Así mismo, los 
profesores que ejercen su práctica de enseñanza en universidades privadas confían 
más en la capacidad de su Facultad o Escuela para una enseñanza centrada en los 
educandos con éxito que los profesores que pertenecen a la universidad pública; los 
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profesores con doctorado tienen una disminución en el sentimiento de autoeficacia 
para tratar problemas y usar medios en clase y para planificar y preparar clase y un 
incremento en su autoeficacia docente cuando obtienen mayor información a partir 
de la experiencia directa como docente. 
Desde otro punto de vista, las mujeres tienen creencias de autoeficacia más 
altas que los hombres en la mayoría de los factores o dimensiones de la práctica 
pedagógica a excepción de la autoeficacia para implicar a los educandos en el 
aprendizaje. La autoeficacia docente colectiva es mayor en las mujeres que en los 
hombres; las mujeres reciben mayor información para su eficacia personal a partir de 
la percepción de dificultades y de la satisfacción por la tarea y el estudio, en tanto 
que los hombres la reciben del aprendizaje a partir de otros profesores y de la 
experiencia directa como docente. 
 Con respecto a la categoría académica, el profesorado con categoría auxiliar 
o equivalente en comparación con el profesorado de otras categorías académicas, 
tiene mejor percepción de autoeficacia individual para planificar y preparar clases, su 
fuente de autoeficacia docente de mayor influencia es la percepción de dificultades y 
la autoeficacia colectiva está centrada en el educando. Para el profesorado con 
categoría de asociado o equivalente a diferencia de otros grupos, la fuente de 
autoeficacia es la percepción de dificultades y la autoeficacia colectiva está centrada 
en el educando; y para el profesorado con categoría de catedrático en comparación 
con otro grupo la autoeficacia colectiva está centrada en el educando. Por tanto, estos 
profesores de las categorías: de catedrático, auxiliar y asociado se sienten más 
capaces a la hora de trabajar en grupo y con una enseñanza centrada en el 
aprendizaje, mientras que en el profesorado de las categorías de auxiliar y de 
asociado influye en su autoeficacia docente la información recibida de la percepción 
de dificultades propias como parte de su activación emocional negativa. 
Las otras características académicas y personales: experiencia docente y 
categoría académica y, las otras variables académicas, satisfacción profesional, nivel 
de preparación percibido, responsabilidad que asumen por el aprendizaje, influencia 
que tiene su docencia en el aprendizaje de sus educandos y sentimiento de apoyo por 
la institución en el desarrollo de su tarea docente, establecen diferencias en 
magnitudes pequeñas, medianas y grandes con otros grupos, en la autoeficacia 
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individual, colectiva y las fuentes de autoeficacia. Mientras que el tamaño del grupo 
en el que se imparte la docencia y el deseo de permanecer en la profesión no genera 
en los profesores de la muestra diferencias significativas en su capacidad percibida 
para enseñar. 
Es oportuno ahora que se manifieste que los profesores con alta autoeficacia 
se ven favorecidos en la mayoría de las dimensiones de la práctica pedagógica, se 
sienten capaces a la hora de activar la autoeficacia docente colectiva centrada en el 
profesor y en el educando; y se favorecen de las fuentes de autoeficacia docente, en 
su orden, de la satisfacción de la tarea y estudio, de la percepción de dificultades, y 
de la experiencia directa como docente. Aunque las magnitudes de las diferencias se 
den entre pequeñas y medianas.    
En lo que toca a las estrategias didácticas concretas en las que se dan 
diferencias en autoeficacia entre profesores con experiencia y profesores 
principiantes, se destacan las más relevantes dentro de cada dimensión de la práctica 
pedagógica. Así, los profesores con experiencia (más de cinco años) docente superan 
significativamente a los profesores noveles o principiantes en su autoeficacia para: 
emplear métodos sistemáticos que les permita analizar su comportamiento docente, 
evaluar la eficacia de su enseñanza teniendo en cuenta los datos que sobre ella 
aportan los educandos (Factor II- Evaluar la propia función docente y el aprendizaje); 
Potenciar en los educandos actitudes positivas hacia la lección, otorgar a los 
educandos un papel activo en clase, más de constructores de conocimiento que de 
receptores de la información (Factor I- Implicar a los educandos en el aprendizaje); 
Ser flexible en la enseñanza aunque me aleje de lo planificado (Factor III- Interactuar 
con los educandos y facilitar el aprendizaje). 
Ahora bien, en  la comparación entre profesores principiantes y profesores 
con experiencia en la frecuencia con la que utilizan distintas estrategias didácticas, se 
destaca que todas las diferencias significativas encontradas (pequeñas) son a favor de 
los profesores con experiencia. Respecto a estrategias de implicación de los 
educandos: los profesores con experiencia favorecen la confianza de los educandos 
en sí mismos, consiguen que los educandos se preocupen por resolver las dificultades 
que encuentran mientras aprenden y consiguen que los educandos se consideren a sí 
mismos capaces de aprender. Respecto a estrategias de planificar y preparar las 
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tareas: los profesores con experiencia dominan el contenido que van a explicar en 
clase. Respecto a las estrategias de fomentar participación y crear clima de confianza 
en el aula: los profesores con experiencia crean un clima de confianza en el aula. 
Mientras que respecto a las estrategias de evaluar la propia función docente y el 
aprendizaje, de interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje, de preparar 
tareas y materiales según intereses del estudiante, y tratar problemas y usar medios: 
no existen diferencias entre ambos grupos.  
En este mismo sentido, los profesores con mayor experiencia docente a) han 
tenido buenas oportunidades de observar a otros, b) han desarrollado muchas 
habilidades docentes con la práctica, c) observan los fallos que cometen otros 
profesores lo que les ha ayudado a ser un profesor eficaz, d) los libros y revistas 
sobre educación le ofrecen una información útil acerca de cómo enseñar. Así mismo, 
los profesores expertos (con experiencia) se sienten más satisfechos para enseñar que 
los profesores que se encuentran al inicio de la carrera. La principal conclusión de los 
análisis comparativos realizados con los profesores principiantes y profesores con 
experiencia (más de cinco años enseñando), apunta que estos últimos aventajan a los 
primeros en todas las variables analizadas (autoeficacia, frecuencia de empleo de 
estrategias didácticas manifestadas, percepciones acerca de algunas variables 
académicas y personales). 
Pasando ahora a los análisis comparativos entre universidades, se detecta que 
la UTN posee la mayor percepción de autoeficacia docente en todas sus dimensiones 
de la práctica pedagógica, los profesores se sienten más satisfechos por la tarea y el 
estudio y adquieren mayor información de la experiencia previa, y poseen una mayor 
autoeficacia colectiva centrada en el educando. Las diferencias estadísticamente 
significativas se relacionan con la autoeficacia para evaluar la propia función docente 
y el aprendizaje, para planificar y preparar las clases y en la autoeficacia colectiva 
centrada en el educando. Por una parte, en la autoeficacia para evaluar la propia 
función docente y el aprendizaje, las diferencias estadísticamente significativas están 
entre grande y muy grande, lo que nos permite afirmar con mucha seguridad que los 
profesores que tienen una mayor autoeficacia en este ámbito enseñan en la Facultad 
de Educación (UMARIANA), Escuela de Comunicación Social (PUCE-SI) y la 
Facultad de Educación, Ciencia y Tecnología (UTN); por otra parte, para la 
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autoeficacia para planificar y preparar las clases, las diferencias estadísticamente 
significativas están entre grande y muy grande, lo que nos permite afirmar que los 
profesores que tienen una mayor autoeficacia en este ámbito enseñan en las 
Facultades de Educación, Humanidades y Ciencias Sociales, y Ciencias Contables, 
Económicas y Administrativas (UMARIANA), la Escuela de Comunicación Social 
(PUCE-SI), y las Facultades de Educación y Ciencia y Tecnología y de Ciencias 
Administrativas y Económicas (UTN). Por último, para los que tienen un sentimiento 
por la autoeficacia colectiva centrada en el educando, las diferencias estadísticamente 
significativas están entre media y grande, lo que nos permite afirmar que los 
profesores que tienen un sentimiento de autoeficacia colectiva centrada en el 
aprendizaje enseñan en las Facultades de Educación, de Humanidades y Ciencias 
Sociales, y Ciencias Contables, Económicas y Administrativas (UMARIANA).    
Hay aún más, conociendo que la muestra más representativa es el área 
científica de las Ciencias Sociales, Humanidades y Educación se detecta que las 
puntuaciones medias más altas se reflejan en un sentimiento de autoeficacia para 
interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje, preparar tareas y materiales 
según intereses del estudiante, tratar problemas y usar medios en clase y fomentar 
participación y crear clima de confianza en el aula, la percepción de sus fuentes de 
autoeficacia se reflejan en el aprendizaje a partir de otros profesores y satisfacción 
por la tarea y estudio, y el sentimiento de autoeficacia docente colectiva se centra en 
el profesor. Mientras que en el área científica de las Ciencias Económicas, 
Administrativas y Contables tienen un mayor sentimiento de autoeficacia para 
implicar a los educandos en el aprendizaje, evaluar la propia función docente y el 
aprendizaje y planificar y preparar las clases, la percepción de sus fuentes de 
autoeficacia se reflejan en la percepción de dificultades y en la experiencia directa 
como docente, y el sentimiento de autoeficacia docente colectiva centrada en el 
educando. Sin embargo, no hubo diferencias estadísticamente significativas. 
 En consecuencia, las hipótesis que han sido corroboradas se pueden sintetizar 
de la siguiente manera: a) el análisis de las diferencias de autoeficacia docente, 
fuentes de autoeficacia y autoeficacia colectiva en función de las características 
académicas y personales, y otras variables académicas confirman la sexta y séptima 
hipótesis; b) los análisis de las diferencias de alta y baja autoeficacia en todas las 
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dimensiones pedagógicas corroboran la cuarta hipótesis; c) el estudio comparativo 
entre profesores principiantes y profesores con más de cinco años corrobora la quinta 
hipótesis; d) el estudio de otras variables como instituciones o universidades, 
Facultades o Escuelas y áreas científicas corrobora la séptima hipótesis. 
IV.2. YUXTAPOSICIÓN DEL ESTUDIO CUALITATIVO DE LAS 
UNIVERSIDADES 
IV.2.1. YUXTAPOSICIÓN 
Una vez especificadas las variables/categorías y hecho el análisis de todas las 
unidades comparativas tanto a partir de los datos e informaciones recogidas, como de 
la descripción de cada unidad comparativa por país que figuran en el anexo, se pasa 
en la primera parte de este capítulo a la confrontación de los datos e informaciones 
entre sí para llegar en el siguiente apartado a las conclusiones comparativas por 
variable/categorías. Lo que se pretende es ilustrar gráficamente mediante matrices 
descriptivas de doble entrada que se observan desde la tabla IV.44 hasta la tabla 
IV.48, los resultados obtenidos en el estudio analítico. 
Siguiendo recomendaciones de García Garrido (1991) y Ferrer (2002) y 
procurando que el contenido de las matrices fuera claro, preciso y sucinto, se ha 
puesto determinado cuidado en este aspecto. Así pues, ha sido ésta una fase juiciosa 
y delicada del trabajo por el manejo de abundante información la cual requería de un 
mayor esfuerzo al hacer síntesis, teniéndola que adaptar en algunos casos a las 
posibilidades técnicas de su elaboración.
Cada tabla se identifica con el nombre de las variables/categorías, 
subvariables/subcategorías y tópicos de significado (categorías inductivas) cuyos 
datos e informaciones presenta, además de la numeración continua que le acompaña. 
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Tabla IV.44. Variable (I) Contextualización 
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Tabla IV.44. Variable (I) Contextualización 
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ov
ie
ne
n 
de
l g
ob
ie
rn
o 
ce
nt
ra
l, 
en
tre
 o
tro
s, 
re
fle
ja
 e
l 
ap
oy
o 
a 
lo
s p
ro
gr
am
as
, p
ro
ye
ct
os
 y
 a
ct
iv
id
ad
es
 d
el
 p
la
n 
es
tra
té
gi
co
 d
e 
de
sa
rro
llo
 y
 u
n 
dé
fic
it 
de
 -2
.6
68
.2
97
.7
4 
dó
la
re
s 
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en
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: E
l a
ut
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 d
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n.
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O
N
T
E
X
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U
A
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IZ
A
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IÓ
N
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
TN
 
B
ie
ne
st
ar
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st
itu
ci
on
al
 
Po
lít
ic
as
         
C
ri
te
ri
os
    
M
ec
an
is
m
os
 
Ti
en
en
 u
na
 a
ut
or
id
ad
 In
sti
tu
ci
on
al
 
(V
ic
er
re
ct
or
) 
re
sp
on
sa
bl
e 
de
l B
ie
ne
st
ar
 u
ni
ve
rs
ita
rio
 
qu
e:
 
V
el
a 
po
r l
a 
fo
rm
ac
ió
n 
in
te
gr
al
, e
l 
m
ej
or
am
ie
nt
o 
de
 la
 c
al
id
ad
 d
e 
vi
da
 y
 la
 
co
ns
tru
cc
ió
n 
de
 c
om
un
id
ad
 e
du
ca
tiv
a 
Ti
en
en
 u
na
 a
ut
or
id
ad
 in
st
itu
ci
on
al
 (D
ire
ct
or
) 
re
sp
on
sa
bl
e 
de
l B
ie
ne
st
ar
 U
ni
ve
rs
ita
ria
, c
an
al
iz
a 
y 
di
rig
e 
ac
tiv
id
ad
es
 e
xt
ra
cu
rr
ic
ul
ar
es
 y
 c
on
st
ru
ye
 
co
m
un
id
ad
 e
du
ca
tiv
a 
Ti
en
en
 u
na
 a
ut
or
id
ad
 in
st
itu
ci
on
al
 
(C
oo
rd
in
ad
or
a 
de
 D
ep
ar
ta
m
en
to
) r
es
po
ns
ab
le
 
de
 B
ie
ne
st
ar
 U
ni
ve
rs
ita
rio
 (D
B
U
), 
en
ca
m
in
a 
a 
pl
an
ifi
ca
r, 
co
or
di
na
r y
 d
es
ar
ro
lla
r p
ro
gr
am
as
 
de
 e
m
pl
ea
do
s, 
pr
of
es
or
es
 y
 e
st
ud
ia
nt
es
 
Pa
ut
as
: 
C
re
ac
ió
n 
y 
pr
om
oc
ió
n 
de
 u
n 
cl
im
a 
pr
op
ic
io
, a
rti
cu
la
 e
l q
ue
ha
ce
r e
n 
la
 
re
la
ci
ón
 c
on
 e
l b
ie
n 
es
ta
r, 
el
 b
ie
n 
se
r, 
el
 
bi
en
 a
ct
ua
r y
 e
l b
ie
n 
vi
vi
r, 
tu
to
re
s 
ac
om
pa
ña
nt
es
, P
as
to
ra
l u
ni
ve
rs
ita
ria
. 
Pa
ut
as
 in
st
itu
ci
on
al
es
 y
 le
ga
le
s:
 
A
dm
is
ió
n 
de
 e
st
ud
ia
nt
es
, a
si
st
en
ci
a 
ec
on
óm
ic
a,
 
di
rig
e 
lo
s c
lu
be
s d
ep
or
tiv
os
 y
 c
ul
tu
ra
le
s, 
se
gu
im
ie
nt
o 
a 
ca
so
s e
sp
ec
ia
le
s, 
tra
ns
po
rte
 
no
ct
ur
no
, a
ct
iv
id
ad
es
 e
st
ud
ia
nt
ile
s y
 o
tro
s 
se
rv
ic
io
s 
Pa
ut
as
 in
st
itu
ci
on
al
es
 q
ue
 p
re
st
an
 se
rv
ic
io
s:
 
m
éd
ic
o,
 o
do
nt
ol
óg
ic
o,
 la
bo
ra
to
rio
 c
lín
ic
o,
 
or
ie
nt
ac
ió
n 
pr
of
es
io
na
l, 
tra
ba
jo
 so
ci
al
 y
 
nu
tri
ci
on
al
. 
Si
gu
e 
un
 fl
uj
o 
de
 a
ut
or
id
ad
 
Fo
m
en
ta
 la
s á
re
as
: f
or
m
ac
ió
n 
in
te
gr
al
, 
ca
lid
ad
 d
e 
vi
da
 y
 c
on
st
ru
cc
ió
n 
de
 
co
m
un
id
ad
 e
du
ca
tiv
a 
Ti
en
e 
un
 fl
uj
o 
de
 a
ut
or
id
ad
 
D
iri
ge
 á
re
as
 e
co
nó
m
ic
a,
 d
e 
ca
lid
ad
 d
e 
vi
da
, 
ad
m
is
ió
n 
y 
ac
tiv
id
ad
es
 e
st
ud
ia
nt
ile
s, 
ac
tiv
id
ad
 
cu
ltu
ra
l y
 d
ep
or
tiv
a 
Ti
en
e 
un
 fl
uj
o 
de
 a
ut
or
id
ad
 
D
iri
ge
 sa
lu
d,
 la
 a
si
st
en
ci
a 
so
ci
al
, o
rie
nt
ac
ió
n 
pr
of
es
io
na
l y
 a
ca
dé
m
ic
a 
O
rg
an
iz
ac
ió
n,
 g
es
tió
n 
y 
ad
m
in
is
tr
ac
ió
n 
Po
lít
ic
as
        
O
rg
an
ig
ra
m
a     
C
om
un
ic
ac
ió
n 
O
rg
an
iz
ac
io
na
l 
Ti
en
en
 u
na
 a
ut
or
id
ad
 in
st
itu
ci
on
al
 
(V
ic
er
re
ct
or
). 
G
es
tió
n 
ec
on
óm
ic
a 
y 
fin
an
ci
er
a 
 
Ti
en
e 
un
a 
au
to
rid
ad
 in
st
itu
ci
on
al
 (D
ire
ct
or
) 
G
es
tió
n 
fin
an
ci
er
a,
 c
on
tro
l d
e 
in
gr
es
os
, d
e 
eg
re
so
s y
 d
el
 p
re
su
pu
es
to
 in
st
itu
ci
on
al
 
Ti
en
e 
un
a 
au
to
rid
ad
 in
st
itu
ci
on
al
 
(V
ic
er
re
ct
or
ad
o)
 
A
ut
or
iz
ac
ió
n 
de
 a
dq
ui
si
ci
ón
 d
e 
bi
en
es
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se
rv
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io
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ac
tu
al
iz
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ió
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 re
gl
am
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to
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in
te
rn
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 p
ar
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 ta
le
nt
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hu
m
an
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 im
pu
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si
st
em
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 d
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fo
rm
ac
ió
n 
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st
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itu
ci
on
al
 
Es
tru
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ur
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ga
ni
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 d
e 
go
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ta
de
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ec
an
os
 y
 D
ire
ct
or
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 d
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ur
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ga
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ci
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 je
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tic
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 d
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rr
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ire
ct
or
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, D
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de
 e
sc
ue
la
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tru
ct
ur
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or
ga
ni
za
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on
al
 je
rá
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ui
ca
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er
tic
al
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fle
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bl
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Ti
en
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ni
ve
le
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 e
je
cu
tiv
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 a
se
so
r y
 d
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ap
oy
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su
s r
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pe
ct
iv
as
 u
ni
da
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s a
dm
in
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tri
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 la
 o
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ra
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 g
ob
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di
sp
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da
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bu
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 o
rg
an
iz
ac
ió
n 
hu
m
an
a 
y 
ga
ra
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di
sp
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de
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da
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en
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rg
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G
ar
an
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 fl
ui
de
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 c
om
un
ic
ac
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co
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rg
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ga
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is
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 d
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un
a 
un
id
ad
 e
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ga
da
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l b
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ra
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itu
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óm
ic
a,
 
di
rig
e 
lo
s c
lu
be
s d
ep
or
tiv
os
 y
 c
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 d
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m
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 d
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ac
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 d
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 re
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 p
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 d
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 d
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 d
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 d
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Tabla IV.45. Variable (II) Dimensiones básicas de la práctica pedagógica 
V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
I)
 D
IM
E
N
SI
O
N
E
S 
B
Á
SI
C
A
S 
D
E
 L
A
 P
R
Á
C
T
IC
A
 P
E
D
A
G
Ó
G
IC
A
 
D
IM
E
N
SI
O
N
E
S 
PR
Á
C
T
IC
A
 
PE
D
A
G
Ó
G
IC
A
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
TN
 
Pl
an
ifi
ca
ci
ón
 
de
 
la
 
en
se
ña
nz
a:
 
 
T
er
ce
ra
 (3
ª) 
m
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n:
 
 U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 
au
la
:8
8.
66
%
   
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 
au
la
:1
1.
34
%
 
Se
gu
nd
a 
(2
ª) 
m
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 
au
la
:8
8.
64
%
   
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 
au
la
:1
1.
36
%
 
Se
gu
nd
a 
(2
ª) 
m
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 
au
la
:9
5.
45
%
   
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 
au
la
:4
.5
5%
 
 
E
st
ra
te
gi
a 
es
tim
ul
a 
la
 
pr
ác
tic
a(
P.
E.
P.
G
.)        
E
vi
de
nc
ia
 d
el
 tr
ab
aj
o 
ac
ad
ém
ic
o(
P.
E.
T.
A
.) 
Pr
of
es
or
ad
o:
  
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: l
a 
co
ns
id
er
an
 ru
tin
a 
típ
ic
a 
de
 
ac
tiv
id
ad
, a
co
ge
n 
es
tra
te
gi
as
 
pe
da
gó
gi
ca
s y
 d
is
cu
rs
iv
as
 
ut
ili
za
da
s a
nt
es
 d
e 
in
ic
ia
r e
l 
cu
rs
o 
o 
m
at
er
ia
 o
 e
sp
ac
io
 
ac
ad
ém
ic
o 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: b
us
ca
n 
el
 
lo
gr
o 
de
 o
bj
et
iv
os
, p
la
ni
fic
an
, 
pe
ro
, n
o 
co
m
pa
rte
n 
la
 
pl
an
ifi
ca
ci
ón
 c
on
 e
l e
st
ud
ia
nt
e 
 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: c
on
oc
en
 y
 
m
an
ej
an
 e
l p
la
n 
de
 tr
ab
aj
o,
 
di
ve
rs
ifi
ca
n 
lo
s t
ra
ba
jo
s g
ru
pa
le
s e
 
in
di
vi
du
al
es
 y
 a
da
pt
an
 la
 p
la
ne
ac
ió
n 
a 
la
s c
on
di
ci
on
es
 d
el
 g
ru
po
 y
 
re
tro
al
im
en
ta
n 
el
 e
je
rc
ic
io
 d
oc
en
te
. 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: A
un
qu
e 
as
um
en
 la
 p
la
ni
fic
ac
ió
n 
en
 a
lg
un
as
 
oc
as
io
ne
s n
o 
co
m
pa
rte
n 
su
 p
la
n 
co
n 
el
 
es
tu
di
an
te
  
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: u
til
iz
an
 
es
tra
te
gi
as
 p
ar
a 
ca
ra
ct
er
iz
ar
 e
l g
ru
po
 d
e 
tra
ba
jo
, d
ef
in
en
 e
l c
on
te
ni
do
 
pr
og
ra
m
át
ic
o,
 p
ro
gr
am
a 
el
 c
on
ta
ct
o 
co
n 
lo
s e
du
ca
nd
os
, e
s d
ec
ir,
 e
nf
at
iz
an
 e
n 
la
 
en
se
ña
nz
a 
pr
ea
ct
iv
a.
 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: A
un
qu
e 
se
a 
ev
id
en
te
 la
 u
til
iz
ac
ió
n 
de
 u
na
 e
ns
eñ
an
za
 
pr
ea
ct
iv
a 
co
m
o 
ru
tin
a 
típ
ic
a 
de
 
ac
tiv
id
ad
, o
ca
si
on
al
m
en
te
, e
s u
til
iz
ad
a 
y 
co
m
pa
rti
da
 c
on
 e
du
ca
nd
os
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: l
a 
vi
si
bi
liz
an
 c
om
o 
en
se
ña
nz
a 
pr
ea
ct
iv
a,
 re
sa
lta
n 
el
 ti
em
po
, 
di
ag
no
st
ic
an
 e
l g
ru
po
, b
us
ca
n 
ef
ec
tiv
id
ad
 y
 p
la
ni
fic
an
 e
n 
fo
rm
a 
no
ve
do
sa
. 
 C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: r
es
al
ta
n 
la
 p
la
ni
fic
ac
ió
n,
 p
er
o,
 la
 
co
ns
id
er
an
 d
ep
en
di
en
te
 d
el
 
en
to
rn
o 
y 
di
fíc
il 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: v
iv
en
ci
an
 y
 
de
sa
rr
ol
la
n 
pr
oy
ec
to
s, 
re
tro
al
im
en
ta
n 
al
gu
no
s t
em
as
, a
cu
er
da
n 
ci
er
ta
s 
te
m
át
ic
as
 y
 re
la
ci
on
an
 te
or
ía
 y
 
pr
ác
tic
a.
 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: c
on
st
at
an
 
rig
ur
os
am
en
te
 lo
 p
la
ne
ad
o 
co
n 
lo
 
re
al
iz
ad
o,
 u
sa
n 
ac
tiv
id
ad
es
 
vi
ve
nc
ia
le
s y
 fa
ci
lit
an
 o
tra
s 
es
tra
te
gi
as
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: e
nt
re
ga
n 
el
 
“s
yl
la
bu
s”
, d
an
 a
 c
on
oc
er
 e
l t
em
a,
 la
s 
ac
tiv
id
ad
es
 y
 b
ib
lio
gr
af
ía
, e
nt
re
ga
n 
su
 
pl
an
ifi
ca
ci
ón
. 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
an
 a
 c
on
oc
er
 e
l 
te
m
a,
 la
s a
ct
iv
id
ad
es
 y
 la
 b
ib
lio
gr
af
ía
, 
en
tre
ga
n 
su
 p
la
ni
fic
ac
ió
n 
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Tabla IV.45. Variable (II) Dimensiones básicas de la práctica pedagógica 
V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
I)
 D
IM
E
N
SI
O
N
E
S 
B
Á
SI
C
A
S 
D
E
 L
A
 P
R
Á
C
T
IC
A
 P
E
D
A
G
Ó
G
IC
A
 
D
IM
E
N
SI
O
N
E
S 
PR
Á
C
T
IC
A
 
PE
D
A
G
Ó
G
IC
A
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
TN
 
Pl
an
ifi
ca
ci
ón
 
de
 
la
 
en
se
ña
nz
a:
 
 
T
er
ce
ra
 (3
ª) 
m
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n:
 
 U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 
au
la
:8
8.
66
%
   
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 
au
la
:1
1.
34
%
 
Se
gu
nd
a 
(2
ª) 
m
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 
au
la
:8
8.
64
%
   
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 
au
la
:1
1.
36
%
 
Se
gu
nd
a 
(2
ª) 
m
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 
au
la
:9
5.
45
%
   
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 
au
la
:4
.5
5%
 
 
E
st
ra
te
gi
a 
es
tim
ul
a 
la
 
pr
ác
tic
a(
P.
E.
P.
G
.)        
E
vi
de
nc
ia
 d
el
 tr
ab
aj
o 
ac
ad
ém
ic
o(
P.
E.
T.
A
.) 
Pr
of
es
or
ad
o:
  
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: l
a 
co
ns
id
er
an
 ru
tin
a 
típ
ic
a 
de
 
ac
tiv
id
ad
, a
co
ge
n 
es
tra
te
gi
as
 
pe
da
gó
gi
ca
s y
 d
is
cu
rs
iv
as
 
ut
ili
za
da
s a
nt
es
 d
e 
in
ic
ia
r e
l 
cu
rs
o 
o 
m
at
er
ia
 o
 e
sp
ac
io
 
ac
ad
ém
ic
o 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: b
us
ca
n 
el
 
lo
gr
o 
de
 o
bj
et
iv
os
, p
la
ni
fic
an
, 
pe
ro
, n
o 
co
m
pa
rte
n 
la
 
pl
an
ifi
ca
ci
ón
 c
on
 e
l e
st
ud
ia
nt
e 
 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: c
on
oc
en
 y
 
m
an
ej
an
 e
l p
la
n 
de
 tr
ab
aj
o,
 
di
ve
rs
ifi
ca
n 
lo
s t
ra
ba
jo
s g
ru
pa
le
s e
 
in
di
vi
du
al
es
 y
 a
da
pt
an
 la
 p
la
ne
ac
ió
n 
a 
la
s c
on
di
ci
on
es
 d
el
 g
ru
po
 y
 
re
tro
al
im
en
ta
n 
el
 e
je
rc
ic
io
 d
oc
en
te
. 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: A
un
qu
e 
as
um
en
 la
 p
la
ni
fic
ac
ió
n 
en
 a
lg
un
as
 
oc
as
io
ne
s n
o 
co
m
pa
rte
n 
su
 p
la
n 
co
n 
el
 
es
tu
di
an
te
  
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: u
til
iz
an
 
es
tra
te
gi
as
 p
ar
a 
ca
ra
ct
er
iz
ar
 e
l g
ru
po
 d
e 
tra
ba
jo
, d
ef
in
en
 e
l c
on
te
ni
do
 
pr
og
ra
m
át
ic
o,
 p
ro
gr
am
a 
el
 c
on
ta
ct
o 
co
n 
lo
s e
du
ca
nd
os
, e
s d
ec
ir,
 e
nf
at
iz
an
 e
n 
la
 
en
se
ña
nz
a 
pr
ea
ct
iv
a.
 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: A
un
qu
e 
se
a 
ev
id
en
te
 la
 u
til
iz
ac
ió
n 
de
 u
na
 e
ns
eñ
an
za
 
pr
ea
ct
iv
a 
co
m
o 
ru
tin
a 
típ
ic
a 
de
 
ac
tiv
id
ad
, o
ca
si
on
al
m
en
te
, e
s u
til
iz
ad
a 
y 
co
m
pa
rti
da
 c
on
 e
du
ca
nd
os
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: l
a 
vi
si
bi
liz
an
 c
om
o 
en
se
ña
nz
a 
pr
ea
ct
iv
a,
 re
sa
lta
n 
el
 ti
em
po
, 
di
ag
no
st
ic
an
 e
l g
ru
po
, b
us
ca
n 
ef
ec
tiv
id
ad
 y
 p
la
ni
fic
an
 e
n 
fo
rm
a 
no
ve
do
sa
. 
 C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: r
es
al
ta
n 
la
 p
la
ni
fic
ac
ió
n,
 p
er
o,
 la
 
co
ns
id
er
an
 d
ep
en
di
en
te
 d
el
 
en
to
rn
o 
y 
di
fíc
il 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: v
iv
en
ci
an
 y
 
de
sa
rr
ol
la
n 
pr
oy
ec
to
s, 
re
tro
al
im
en
ta
n 
al
gu
no
s t
em
as
, a
cu
er
da
n 
ci
er
ta
s 
te
m
át
ic
as
 y
 re
la
ci
on
an
 te
or
ía
 y
 
pr
ác
tic
a.
 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: c
on
st
at
an
 
rig
ur
os
am
en
te
 lo
 p
la
ne
ad
o 
co
n 
lo
 
re
al
iz
ad
o,
 u
sa
n 
ac
tiv
id
ad
es
 
vi
ve
nc
ia
le
s y
 fa
ci
lit
an
 o
tra
s 
es
tra
te
gi
as
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: e
nt
re
ga
n 
el
 
“s
yl
la
bu
s”
, d
an
 a
 c
on
oc
er
 e
l t
em
a,
 la
s 
ac
tiv
id
ad
es
 y
 b
ib
lio
gr
af
ía
, e
nt
re
ga
n 
su
 
pl
an
ifi
ca
ci
ón
. 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
an
 a
 c
on
oc
er
 e
l 
te
m
a,
 la
s a
ct
iv
id
ad
es
 y
 la
 b
ib
lio
gr
af
ía
, 
en
tre
ga
n 
su
 p
la
ni
fic
ac
ió
n 
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V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
I)
 D
IM
E
N
SI
O
N
E
S 
B
Á
SI
C
A
S 
D
E
 L
A
 P
R
Á
C
T
IC
A
 P
E
D
A
G
Ó
G
IC
A
 
D
IM
E
N
SI
O
N
E
S 
PR
Á
C
T
IC
A
 
PE
D
A
G
Ó
G
IC
A
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
TN
 
Im
pl
ic
ac
ió
n 
de
l a
pr
en
di
za
je
: 
Pr
im
er
a 
(1
ª) 
m
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 
96
.9
1%
 N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 
au
la
: 3
.0
9%
 
Pr
im
er
a 
(1
ª) 
m
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 9
0.
91
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 9
.0
9%
 
Pr
im
er
a 
(1
ª) 
m
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 
96
.5
9 %
 N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 
au
la
: 3
.4
1%
 
 
Se
nt
id
o 
hu
m
an
o 
(S
.H
.I.
A
.)       
C
ar
ac
te
rí
st
ic
as
 y
 m
ot
iv
ac
ió
n 
(C
.I.
M
.A
.)  
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: a
co
m
pa
ña
n 
y 
as
es
or
an
 tr
ab
aj
os
, a
po
rta
n 
a 
la
 
di
sc
us
ió
n.
 
  
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: c
al
ifi
ca
n 
es
fu
er
zo
 tr
ab
aj
o 
ac
ad
ém
ic
o,
 tr
ab
aj
an
 
ej
em
pl
os
 d
e 
la
 v
id
a 
di
ar
ia
, 
re
tro
al
im
en
ta
n 
y 
pr
eg
un
ta
n.
 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: s
el
ec
ci
on
an
, r
ev
is
an
 y
 
re
ct
ifi
ca
n 
lo
s f
ac
to
re
s p
os
iti
vo
s d
el
 tr
ab
aj
o 
ac
ad
ém
ic
o,
 b
rin
da
n 
am
is
ta
d 
y 
af
ec
to
, 
pr
om
ue
ve
n 
pa
rti
ci
pa
ci
ón
 a
ct
iv
a.
 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: r
ef
le
ja
n 
op
in
io
ne
s y
 
ap
or
te
s c
rít
ic
os
, p
ro
m
ue
ve
n 
co
nt
rib
uc
io
ne
s y
 
pr
eg
un
ta
s e
n 
cl
as
e,
 tr
at
an
 a
m
ab
le
 y
 
re
sp
et
uo
sa
m
en
te
 y
 tr
ab
aj
an
 p
ro
ac
tiv
am
en
te
 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: m
ue
st
ra
n 
se
gu
rid
ad
, c
om
pr
en
si
ón
, c
or
di
al
id
ad
, 
al
eg
ría
, p
ro
m
ue
ve
n 
un
 a
m
bi
en
te
 d
e 
ca
lm
a 
y 
ar
m
on
ía
, a
m
ab
ili
da
d 
y 
re
sp
et
o 
en
tre
 c
om
pa
ñe
ro
s, 
pr
oc
ur
an
 q
ue
 lo
s 
es
tu
di
an
te
s a
pr
en
da
n.
 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: D
an
 e
je
m
pl
os
 d
e 
la
 v
id
a 
di
ar
ia
, g
en
er
an
 c
om
pr
om
is
o 
y 
re
su
el
ve
n 
du
da
s, 
cr
ea
n 
am
bi
en
te
s d
e 
ap
re
nd
iz
aj
e 
y 
ut
ili
za
n 
m
et
od
ol
og
ía
 
co
ns
tru
ct
iv
is
ta
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: p
ro
m
ue
ve
n 
as
es
or
ía
s, 
ap
or
ta
n 
id
ea
s a
 lo
s 
ed
uc
an
do
s, 
pl
an
ea
n 
es
tra
te
gi
as
 d
e 
tra
ba
jo
 g
ru
pa
l e
 in
di
vi
du
al
, f
av
or
ec
en
 e
l 
di
ál
og
o 
co
n 
pr
eg
un
ta
. 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: i
nv
ol
uc
ra
n 
po
r 
su
s a
po
rte
s 
y 
du
da
s, 
re
al
iz
an
 m
es
as
 
re
do
nd
as
, d
eb
at
es
, s
oc
ia
liz
ac
io
ne
s, 
di
sc
us
ió
n 
y 
co
rr
ec
ci
ón
 d
e 
tra
ba
jo
s 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: p
ro
m
ue
ve
n 
la
 re
la
ci
ón
 
te
or
ía
 y
 p
rá
ct
ic
a,
 g
en
er
an
 a
m
bi
en
te
s 
fa
vo
ra
bl
es
 p
ar
a 
la
 in
ve
st
ig
ac
ió
n,
 fa
ci
lit
an
 
ac
tiv
id
ad
es
 n
ov
ed
os
as
. 
 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: i
m
pl
ic
an
 y
 m
ot
iv
an
 
ac
er
ca
 d
e 
su
 c
ar
re
ra
 y
 la
 re
la
ci
ón
 c
on
 e
l 
tra
ba
jo
 e
n 
su
 e
nt
or
no
. 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: b
us
ca
n 
ef
ic
ac
ia
 e
n 
la
 so
lu
ci
ón
 d
e 
pr
ob
le
m
as
, p
ro
m
ue
ve
n 
pr
eg
un
ta
s a
na
lít
ic
as
, a
rg
um
en
ta
tiv
as
 y
 
re
fle
xi
va
s, 
us
an
 e
st
ra
te
gi
as
 d
e 
ap
re
nd
iz
aj
e ,
 c
re
an
 u
n 
bu
en
 n
iv
el
 d
e 
ap
re
nd
iz
aj
e 
y 
em
pa
tía
, m
ot
iv
an
 a
 lo
s 
ed
uc
an
do
s a
 p
ro
fu
nd
iz
ar
, d
om
in
ar
 y
 
an
al
iz
ar
 lo
s t
em
as
  
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: r
ea
liz
an
 
pr
eg
un
ta
s c
on
st
an
te
s e
n 
cl
as
e,
 
pr
om
ue
ve
n 
es
pa
ci
os
 d
e 
pa
rti
ci
pa
ci
ón
, 
re
tro
al
im
en
ta
n 
y,
 p
ro
cu
ra
n 
em
pl
ea
r e
l 
m
ét
od
o 
co
ns
tru
ct
iv
is
ta
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V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
I)
 D
IM
E
N
SI
O
N
E
S 
B
Á
SI
C
A
S 
D
E
 L
A
 P
R
Á
C
T
IC
A
 P
E
D
A
G
Ó
G
IC
A
 
D
IM
E
N
SI
O
N
E
S 
PR
Á
C
T
IC
A
 
PE
D
A
G
Ó
G
IC
A
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
TN
 
Im
pl
ic
ac
ió
n 
de
l a
pr
en
di
za
je
: 
Pr
im
er
a 
(1
ª) 
m
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 
96
.9
1%
 N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 
au
la
: 3
.0
9%
 
Pr
im
er
a 
(1
ª) 
m
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 9
0.
91
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 9
.0
9%
 
Pr
im
er
a 
(1
ª) 
m
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 
96
.5
9 %
 N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 
au
la
: 3
.4
1%
 
 
Se
nt
id
o 
hu
m
an
o 
(S
.H
.I.
A
.)       
C
ar
ac
te
rí
st
ic
as
 y
 m
ot
iv
ac
ió
n 
(C
.I.
M
.A
.)  
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: a
co
m
pa
ña
n 
y 
as
es
or
an
 tr
ab
aj
os
, a
po
rta
n 
a 
la
 
di
sc
us
ió
n.
 
  
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: c
al
ifi
ca
n 
es
fu
er
zo
 tr
ab
aj
o 
ac
ad
ém
ic
o,
 tr
ab
aj
an
 
ej
em
pl
os
 d
e 
la
 v
id
a 
di
ar
ia
, 
re
tro
al
im
en
ta
n 
y 
pr
eg
un
ta
n.
 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: s
el
ec
ci
on
an
, r
ev
is
an
 y
 
re
ct
ifi
ca
n 
lo
s f
ac
to
re
s p
os
iti
vo
s d
el
 tr
ab
aj
o 
ac
ad
ém
ic
o,
 b
rin
da
n 
am
is
ta
d 
y 
af
ec
to
, 
pr
om
ue
ve
n 
pa
rti
ci
pa
ci
ón
 a
ct
iv
a.
 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: r
ef
le
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V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
I)
 D
IM
E
N
SI
O
N
E
S 
D
E
 L
A
 P
R
Á
C
T
IC
A
 P
E
D
A
G
Ó
G
IC
A
 
D
IM
EN
SI
O
N
ES
 D
E 
LA
 
PR
Á
C
TI
C
A
 P
ED
A
G
Ó
G
IC
A
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
TN
 
E
va
lu
ac
ió
n 
de
l a
pr
en
di
za
je
: 
 
Se
gu
nd
a 
(2
ª) 
m
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 
95
.8
8%
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 
4.
12
%
 
C
ua
rt
a 
(4
ª) 
pu
nt
ua
ci
ón
/b
aj
a:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 7
8.
40
%
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 2
1,
60
%
 
C
ua
rt
a 
(4
ª) 
pu
nt
ua
ci
ón
/b
aj
a:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 
93
.1
8%
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 
6,
82
%
 
Pr
op
ós
ito
s (
P.
D
.E
.)          
B
en
ef
ic
io
s(
B
.D
.L
.E
.) 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 a
lta
: d
ep
en
de
n 
de
 la
 
as
ig
na
tu
ra
 o
 e
sp
ac
io
 a
ca
dé
m
ic
o,
 d
e 
la
 
cl
ar
id
ad
 c
on
ce
pt
ua
l, 
de
 la
 v
al
or
ac
ió
n 
te
m
át
ic
a :
 te
ór
ic
a 
o 
pr
ác
tic
a 
y 
de
l c
am
bi
o 
ac
tit
ud
in
al
 d
el
 e
st
ud
ia
nt
e.
 
 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: A
un
qu
e 
se
 si
en
te
n 
ca
pa
ce
s p
ar
a 
ut
ili
za
r e
st
ra
te
gi
as
 p
ar
a 
de
fin
ir 
y 
al
ca
nz
ar
 p
ro
pó
si
to
s d
e 
ev
al
ua
ci
ón
 c
on
 fi
na
lid
ad
 fo
rm
at
iv
a,
 e
n 
la
 
ac
tiv
id
ad
 p
rá
ct
ic
a 
se
 p
as
an
 te
m
as
 si
n 
re
so
lv
er
 in
qu
ie
tu
de
s, 
no
 se
 re
al
iz
a 
ev
al
ua
ci
on
es
 y
 se
 c
om
pa
rte
n 
te
m
át
ic
as
 
si
n 
co
no
ci
m
ie
nt
os
 p
re
vi
os
.  
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 a
lta
: r
ev
is
an
 e
l a
pr
en
di
za
je
, 
re
tro
al
im
en
ta
n 
id
ea
s y
 te
m
as
, f
av
or
ec
en
 u
na
 
ev
al
ua
ci
ón
 fo
rm
at
iv
a 
y 
no
 su
m
at
iv
a,
 e
va
lú
an
 
pa
ra
 c
on
st
at
ar
 e
l a
pr
en
di
za
je
 p
ar
a 
la
 v
id
a.
 
  
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: d
ef
in
en
 y
 a
lc
an
za
n 
lo
s 
ob
je
tiv
os
 d
e 
la
 e
va
lu
ac
ió
n,
 c
on
st
at
an
 e
l 
ap
re
nd
iz
aj
e 
de
 lo
s t
em
as
 y
 lo
s l
og
ro
s 
al
ca
nz
ad
os
. 
Si
n 
em
ba
rg
o 
pa
ra
 a
m
bo
s g
ru
po
s e
s m
ás
 lo
 
qu
e 
m
an
ifi
es
ta
n 
qu
e 
lo
 h
ac
en
 e
n 
la
 p
rá
ct
ic
a.
 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 a
lta
: d
es
ar
ro
lla
n 
co
m
pe
te
nc
ia
s y
 c
ap
ac
id
ad
es
 ú
til
es
 e
n 
la
 
re
al
id
ad
 y
 o
rie
nt
an
 a
l e
st
ud
ia
nt
e 
de
sd
e 
un
 tr
ab
aj
o 
in
te
ra
ct
iv
o.
 
  
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: u
til
iz
an
 v
ar
ie
da
d 
de
 e
st
ra
te
gi
as
 d
e 
ev
al
ua
ci
ón
, e
va
lú
an
 y
 
re
fle
xi
on
an
 so
br
e 
lo
s p
ro
ce
so
s 
ev
al
ua
tiv
os
, c
om
pa
ra
n 
qu
e 
la
s 
re
sp
ue
st
as
 se
an
 si
m
ila
re
s a
 la
 d
e 
lo
s 
pr
of
es
or
es
, s
in
 e
m
ba
rg
o,
 a
lg
un
os
 
pr
of
es
or
es
 n
o 
co
ns
ta
ta
n 
lo
s l
og
ro
s d
e 
ap
re
nd
iz
aj
e 
de
 lo
s e
du
ca
nd
os
. 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: i
de
nt
ifi
ca
n 
lo
gr
os
 
ac
tit
ud
in
al
es
 y
 c
on
ce
pt
ua
le
s, 
re
vi
sa
n 
cl
ar
id
ad
 c
on
ce
pt
ua
l, 
ni
ve
la
n 
a 
es
tu
di
an
te
s 
co
n 
ba
jo
 re
nd
im
ie
nt
o,
 d
es
ta
ca
n 
en
 p
úb
lic
o 
a 
lo
s e
st
ud
ia
nt
es
 c
on
 ó
pt
im
o 
de
se
m
pe
ño
 y
 
pr
of
un
di
za
n 
la
s t
em
át
ic
as
. 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: d
ia
gn
os
tic
an
 e
l 
pr
og
re
so
 d
e 
ap
re
nd
iz
aj
e,
 id
en
tif
ic
an
 
de
bi
lid
ad
es
 y
 e
st
ab
le
ce
n 
pl
an
es
 d
e 
m
ej
or
am
ie
nt
o,
 si
n 
em
ba
rg
o,
 e
l 
pr
of
es
or
ad
o 
no
 c
on
st
at
a 
el
 g
ra
do
 e
n 
qu
e 
al
ca
nz
ad
o 
el
 a
pr
en
di
za
je
 e
l e
du
ca
nd
o 
(3
.0
9%
)  
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: r
et
om
an
 te
m
át
ic
as
, 
ut
ili
za
n 
la
 e
va
lu
ac
ió
n 
fo
rm
at
iv
a,
 a
dm
ite
n 
di
ve
rs
id
ad
 d
e 
es
tra
te
gi
as
 d
e 
ev
al
ua
ci
ón
, 
re
tro
al
im
en
ta
n 
y 
co
m
pl
em
en
ta
n 
lo
s t
em
as
. 
  
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: r
el
ac
io
na
n 
la
 te
or
ía
 
co
n 
la
 p
rá
ct
ic
a,
 a
un
qu
e 
oc
as
io
na
lm
en
te
 
co
ns
ta
ta
n 
el
 g
ra
do
 e
n 
qu
e 
lo
s e
du
ca
nd
os
 h
an
 
lo
gr
ad
o 
el
 a
pr
en
di
za
je
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: c
on
st
at
an
 la
 
re
al
id
ad
 d
el
 a
pr
en
di
za
je
 a
dq
ui
rid
o,
 
re
vi
sa
n 
y 
an
al
iz
an
 c
ad
a 
nu
ev
o 
te
m
a,
 
re
tro
al
im
en
ta
n 
lo
s t
em
as
 tr
ab
aj
ad
os
, 
fa
vo
re
ce
n 
la
 fo
rm
ac
ió
n 
in
te
gr
al
, 
id
en
tif
ic
an
 d
eb
ili
da
de
s y
 c
or
rig
en
. 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: A
un
qu
e 
re
fle
xi
on
an
 so
br
e 
su
 p
ro
ce
so
 d
e 
ev
al
ua
ci
ón
 y
 e
vi
ta
n 
la
 c
op
ia
 d
e 
ev
al
ua
ci
on
es
 
Si
n 
em
ba
rg
o,
 n
o 
us
an
 la
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
en
 u
n 
6.
82
%
. 
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V
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IA
B
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E
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R
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G
Ó
G
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D
IM
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O
N
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 D
E 
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PR
Á
C
TI
C
A
 P
ED
A
G
Ó
G
IC
A
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
TN
 
E
va
lu
ac
ió
n 
de
l a
pr
en
di
za
je
: 
 
Se
gu
nd
a 
(2
ª) 
m
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 
95
.8
8%
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 
4.
12
%
 
C
ua
rt
a 
(4
ª) 
pu
nt
ua
ci
ón
/b
aj
a:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 7
8.
40
%
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 2
1,
60
%
 
C
ua
rt
a 
(4
ª) 
pu
nt
ua
ci
ón
/b
aj
a:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 
93
.1
8%
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 
6,
82
%
 
Pr
op
ós
ito
s (
P.
D
.E
.)          
B
en
ef
ic
io
s(
B
.D
.L
.E
.) 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 a
lta
: d
ep
en
de
n 
de
 la
 
as
ig
na
tu
ra
 o
 e
sp
ac
io
 a
ca
dé
m
ic
o,
 d
e 
la
 
cl
ar
id
ad
 c
on
ce
pt
ua
l, 
de
 la
 v
al
or
ac
ió
n 
te
m
át
ic
a :
 te
ór
ic
a 
o 
pr
ác
tic
a 
y 
de
l c
am
bi
o 
ac
tit
ud
in
al
 d
el
 e
st
ud
ia
nt
e.
 
 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: A
un
qu
e 
se
 si
en
te
n 
ca
pa
ce
s p
ar
a 
ut
ili
za
r e
st
ra
te
gi
as
 p
ar
a 
de
fin
ir 
y 
al
ca
nz
ar
 p
ro
pó
si
to
s d
e 
ev
al
ua
ci
ón
 c
on
 fi
na
lid
ad
 fo
rm
at
iv
a,
 e
n 
la
 
ac
tiv
id
ad
 p
rá
ct
ic
a 
se
 p
as
an
 te
m
as
 si
n 
re
so
lv
er
 in
qu
ie
tu
de
s, 
no
 se
 re
al
iz
a 
ev
al
ua
ci
on
es
 y
 se
 c
om
pa
rte
n 
te
m
át
ic
as
 
si
n 
co
no
ci
m
ie
nt
os
 p
re
vi
os
.  
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 a
lta
: r
ev
is
an
 e
l a
pr
en
di
za
je
, 
re
tro
al
im
en
ta
n 
id
ea
s y
 te
m
as
, f
av
or
ec
en
 u
na
 
ev
al
ua
ci
ón
 fo
rm
at
iv
a 
y 
no
 su
m
at
iv
a,
 e
va
lú
an
 
pa
ra
 c
on
st
at
ar
 e
l a
pr
en
di
za
je
 p
ar
a 
la
 v
id
a.
 
  
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: d
ef
in
en
 y
 a
lc
an
za
n 
lo
s 
ob
je
tiv
os
 d
e 
la
 e
va
lu
ac
ió
n,
 c
on
st
at
an
 e
l 
ap
re
nd
iz
aj
e 
de
 lo
s t
em
as
 y
 lo
s l
og
ro
s 
al
ca
nz
ad
os
. 
Si
n 
em
ba
rg
o 
pa
ra
 a
m
bo
s g
ru
po
s e
s m
ás
 lo
 
qu
e 
m
an
ifi
es
ta
n 
qu
e 
lo
 h
ac
en
 e
n 
la
 p
rá
ct
ic
a.
 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 a
lta
: d
es
ar
ro
lla
n 
co
m
pe
te
nc
ia
s y
 c
ap
ac
id
ad
es
 ú
til
es
 e
n 
la
 
re
al
id
ad
 y
 o
rie
nt
an
 a
l e
st
ud
ia
nt
e 
de
sd
e 
un
 tr
ab
aj
o 
in
te
ra
ct
iv
o.
 
  
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: u
til
iz
an
 v
ar
ie
da
d 
de
 e
st
ra
te
gi
as
 d
e 
ev
al
ua
ci
ón
, e
va
lú
an
 y
 
re
fle
xi
on
an
 so
br
e 
lo
s p
ro
ce
so
s 
ev
al
ua
tiv
os
, c
om
pa
ra
n 
qu
e 
la
s 
re
sp
ue
st
as
 se
an
 si
m
ila
re
s a
 la
 d
e 
lo
s 
pr
of
es
or
es
, s
in
 e
m
ba
rg
o,
 a
lg
un
os
 
pr
of
es
or
es
 n
o 
co
ns
ta
ta
n 
lo
s l
og
ro
s d
e 
ap
re
nd
iz
aj
e 
de
 lo
s e
du
ca
nd
os
. 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: i
de
nt
ifi
ca
n 
lo
gr
os
 
ac
tit
ud
in
al
es
 y
 c
on
ce
pt
ua
le
s, 
re
vi
sa
n 
cl
ar
id
ad
 c
on
ce
pt
ua
l, 
ni
ve
la
n 
a 
es
tu
di
an
te
s 
co
n 
ba
jo
 re
nd
im
ie
nt
o,
 d
es
ta
ca
n 
en
 p
úb
lic
o 
a 
lo
s e
st
ud
ia
nt
es
 c
on
 ó
pt
im
o 
de
se
m
pe
ño
 y
 
pr
of
un
di
za
n 
la
s t
em
át
ic
as
. 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: d
ia
gn
os
tic
an
 e
l 
pr
og
re
so
 d
e 
ap
re
nd
iz
aj
e,
 id
en
tif
ic
an
 
de
bi
lid
ad
es
 y
 e
st
ab
le
ce
n 
pl
an
es
 d
e 
m
ej
or
am
ie
nt
o,
 si
n 
em
ba
rg
o,
 e
l 
pr
of
es
or
ad
o 
no
 c
on
st
at
a 
el
 g
ra
do
 e
n 
qu
e 
al
ca
nz
ad
o 
el
 a
pr
en
di
za
je
 e
l e
du
ca
nd
o 
(3
.0
9%
)  
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: r
et
om
an
 te
m
át
ic
as
, 
ut
ili
za
n 
la
 e
va
lu
ac
ió
n 
fo
rm
at
iv
a,
 a
dm
ite
n 
di
ve
rs
id
ad
 d
e 
es
tra
te
gi
as
 d
e 
ev
al
ua
ci
ón
, 
re
tro
al
im
en
ta
n 
y 
co
m
pl
em
en
ta
n 
lo
s t
em
as
. 
  
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: r
el
ac
io
na
n 
la
 te
or
ía
 
co
n 
la
 p
rá
ct
ic
a,
 a
un
qu
e 
oc
as
io
na
lm
en
te
 
co
ns
ta
ta
n 
el
 g
ra
do
 e
n 
qu
e 
lo
s e
du
ca
nd
os
 h
an
 
lo
gr
ad
o 
el
 a
pr
en
di
za
je
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: c
on
st
at
an
 la
 
re
al
id
ad
 d
el
 a
pr
en
di
za
je
 a
dq
ui
rid
o,
 
re
vi
sa
n 
y 
an
al
iz
an
 c
ad
a 
nu
ev
o 
te
m
a,
 
re
tro
al
im
en
ta
n 
lo
s t
em
as
 tr
ab
aj
ad
os
, 
fa
vo
re
ce
n 
la
 fo
rm
ac
ió
n 
in
te
gr
al
, 
id
en
tif
ic
an
 d
eb
ili
da
de
s y
 c
or
rig
en
. 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: A
un
qu
e 
re
fle
xi
on
an
 so
br
e 
su
 p
ro
ce
so
 d
e 
ev
al
ua
ci
ón
 y
 e
vi
ta
n 
la
 c
op
ia
 d
e 
ev
al
ua
ci
on
es
 
Si
n 
em
ba
rg
o,
 n
o 
us
an
 la
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
en
 u
n 
6.
82
%
. 
 778                                                                ESTUDIO  COMPARATIVO    
V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
I)
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IM
E
N
SI
O
N
E
S 
D
E
 L
A
 P
R
Á
C
T
IC
A
 P
E
D
A
G
Ó
G
IC
A
 
D
IM
E
N
SI
O
N
E
S 
D
E
 L
A
 
PR
Á
C
T
IC
A
 P
E
D
A
G
Ó
G
IC
A
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
TN
 
A
ut
oe
va
lu
ac
ió
n 
de
 la
 fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e:
 
L
a 
pu
nt
ua
ci
ón
 m
ás
 b
aj
a:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 
50
.5
2%
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 
49
.4
8%
 
L
a 
pu
nt
ua
ci
ón
 m
ás
 b
aj
a:
  
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 3
2.
95
%
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 6
7.
05
%
 
L
a 
pu
nt
ua
ci
ón
 m
ás
 b
aj
a:
  
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 
au
la
: 5
9.
09
%
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 
au
la
: 4
0.
91
%
 
 
Pr
ác
tic
a 
R
ef
le
xi
va
 p
ar
a 
el
 
D
es
ar
ro
llo
 P
ro
fe
si
on
al
 
(A
.P
.R
.D
.P
.) 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: r
ea
liz
an
 
ev
al
ua
ci
ón
 c
ua
lit
at
iv
a 
pa
ra
 re
vi
sa
r 
co
nt
en
id
os
, m
ét
od
os
 y
 e
st
ra
te
gi
as
 d
e 
ev
al
ua
ci
ón
, r
ev
is
an
 y
 a
ct
ua
liz
an
 la
s 
te
m
át
ic
as
 p
ar
a 
m
ej
or
ar
, e
sc
uc
ha
n 
su
ge
re
nc
ia
s, 
re
aj
us
ta
n 
lo
s r
itm
os
 d
e 
cl
as
e,
 re
aj
us
ta
n 
m
et
od
ol
og
ía
s d
e 
tra
ba
jo
 
ac
ad
ém
ic
o.
 
 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: r
et
ro
al
im
en
ta
n 
la
s 
te
m
át
ic
as
, a
na
liz
an
 o
tra
s v
ar
ia
bl
es
 q
ue
 
in
te
rr
um
pe
n 
el
 a
pr
en
di
za
je
, r
ef
le
xi
on
an
 
so
br
e 
ac
ie
rto
s y
 d
es
ac
ie
rto
s e
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
de
 e
ns
eñ
an
za
, r
ev
is
an
 a
cc
io
ne
s d
e 
so
st
en
ib
ili
da
d 
y 
de
 m
ej
or
am
ie
nt
o.
 
Si
n 
em
ba
rg
o,
 p
ar
a 
am
bo
s g
ru
po
s, 
m
ás
 
so
n 
la
s c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 p
ar
a 
la
 
ev
al
ua
ci
ón
 d
e 
la
 fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e 
m
an
ife
st
ad
as
 q
ue
 e
vi
de
nc
ia
da
s e
n 
la
 
pr
ác
tic
a 
pe
da
gó
gi
ca
. 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 y
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: p
oc
o 
o 
na
da
 la
s a
su
m
en
, s
in
 e
m
ba
rg
o,
 e
n 
la
s 
pr
ác
tic
as
 o
bs
er
va
da
s s
e 
re
co
no
ce
  q
ue
 e
l 
pr
of
es
or
 u
til
iz
a 
es
tra
te
gi
as
 p
ar
a 
ev
al
ua
r l
a 
fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e,
 e
xa
m
in
an
 su
 d
es
em
pe
ño
 
do
ce
nt
e 
y 
re
vi
sa
n 
el
 tr
ab
aj
o 
de
l e
st
ud
ia
nt
e 
co
m
o 
cl
ar
a 
in
te
nc
ió
n 
de
 m
ej
or
am
ie
nt
o 
en
 la
 
vi
da
 p
ro
fe
si
on
al
. 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: e
vi
de
nc
ia
 e
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
ob
se
rv
ad
a 
el
 1
7.
04
%
. 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: e
vi
de
nc
ia
 e
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
ob
se
rv
ad
a 
el
 1
5.
91
%
 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 re
al
iz
an
 
ac
tu
al
iz
ac
io
ne
s p
er
m
an
en
te
s, 
pr
op
on
en
 a
po
yo
 y
 e
xp
lic
ac
io
ne
s 
co
m
pl
em
en
ta
ria
, r
ef
le
xi
on
an
 
ac
er
ca
 d
el
 b
aj
o 
de
se
m
pe
ño
 d
e 
es
tu
di
an
te
s, 
co
ns
ul
ta
n 
ac
er
ca
 d
e 
la
 m
et
od
ol
og
ía
 e
st
ud
ia
da
, 
el
ab
or
an
 re
gi
st
ro
s c
on
 
co
m
e n
ta
rio
s p
er
so
na
le
s, 
si
n 
em
ba
rg
o,
 e
l 2
.2
7%
 n
o 
ha
ce
 u
so
 
de
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
la
 p
rá
ct
ic
a.
 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
, a
un
qu
e 
ut
ili
za
n 
di
ve
rs
id
ad
 d
e 
es
tra
te
gi
as
 
pa
ra
 e
va
lu
ar
 la
 fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e,
 
es
 m
ás
 lo
 q
ue
 d
ic
en
 q
ue
 lo
 q
ue
 
pr
ac
tic
an
, e
n 
té
rm
in
os
 d
e 
fr
ec
ue
nc
ia
 e
s d
e 
un
 3
8.
64
%
 
Fu
en
te
: E
l a
ut
or
, p
or
 m
ed
io
 d
el
 p
ro
ce
so
 d
e 
in
ve
st
ig
ac
ió
n.
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V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
I)
 D
IM
E
N
SI
O
N
E
S 
D
E
 L
A
 P
R
Á
C
T
IC
A
 P
E
D
A
G
Ó
G
IC
A
 
D
IM
E
N
SI
O
N
E
S 
D
E
 L
A
 
PR
Á
C
T
IC
A
 P
E
D
A
G
Ó
G
IC
A
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
TN
 
A
ut
oe
va
lu
ac
ió
n 
de
 la
 fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e:
 
L
a 
pu
nt
ua
ci
ón
 m
ás
 b
aj
a:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 
50
.5
2%
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 
49
.4
8%
 
L
a 
pu
nt
ua
ci
ón
 m
ás
 b
aj
a:
  
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 3
2.
95
%
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 6
7.
05
%
 
L
a 
pu
nt
ua
ci
ón
 m
ás
 b
aj
a:
  
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 
au
la
: 5
9.
09
%
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 
au
la
: 4
0.
91
%
 
 
Pr
ác
tic
a 
R
ef
le
xi
va
 p
ar
a 
el
 
D
es
ar
ro
llo
 P
ro
fe
si
on
al
 
(A
.P
.R
.D
.P
.) 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: r
ea
liz
an
 
ev
al
ua
ci
ón
 c
ua
lit
at
iv
a 
pa
ra
 re
vi
sa
r 
co
nt
en
id
os
, m
ét
od
os
 y
 e
st
ra
te
gi
as
 d
e 
ev
al
ua
ci
ón
, r
ev
is
an
 y
 a
ct
ua
liz
an
 la
s 
te
m
át
ic
as
 p
ar
a 
m
ej
or
ar
, e
sc
uc
ha
n 
su
ge
re
nc
ia
s, 
re
aj
us
ta
n 
lo
s r
itm
os
 d
e 
cl
as
e,
 re
aj
us
ta
n 
m
et
od
ol
og
ía
s d
e 
tra
ba
jo
 
ac
ad
ém
ic
o.
 
 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: r
et
ro
al
im
en
ta
n 
la
s 
te
m
át
ic
as
, a
na
liz
an
 o
tra
s v
ar
ia
bl
es
 q
ue
 
in
te
rr
um
pe
n 
el
 a
pr
en
di
za
je
, r
ef
le
xi
on
an
 
so
br
e 
ac
ie
rto
s y
 d
es
ac
ie
rto
s e
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
de
 e
ns
eñ
an
za
, r
ev
is
an
 a
cc
io
ne
s d
e 
so
st
en
ib
ili
da
d 
y 
de
 m
ej
or
am
ie
nt
o.
 
Si
n 
em
ba
rg
o,
 p
ar
a 
am
bo
s g
ru
po
s, 
m
ás
 
so
n 
la
s c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 p
ar
a 
la
 
ev
al
ua
ci
ón
 d
e 
la
 fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e 
m
an
ife
st
ad
as
 q
ue
 e
vi
de
nc
ia
da
s e
n 
la
 
pr
ác
tic
a 
pe
da
gó
gi
ca
. 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 y
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: p
oc
o 
o 
na
da
 la
s a
su
m
en
, s
in
 e
m
ba
rg
o,
 e
n 
la
s 
pr
ác
tic
as
 o
bs
er
va
da
s s
e 
re
co
no
ce
  q
ue
 e
l 
pr
of
es
or
 u
til
iz
a 
es
tra
te
gi
as
 p
ar
a 
ev
al
ua
r l
a 
fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e,
 e
xa
m
in
an
 su
 d
es
em
pe
ño
 
do
ce
nt
e 
y 
re
vi
sa
n 
el
 tr
ab
aj
o 
de
l e
st
ud
ia
nt
e 
co
m
o 
cl
ar
a 
in
te
nc
ió
n 
de
 m
ej
or
am
ie
nt
o 
en
 la
 
vi
da
 p
ro
fe
si
on
al
. 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: e
vi
de
nc
ia
 e
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
ob
se
rv
ad
a 
el
 1
7.
04
%
. 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: e
vi
de
nc
ia
 e
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
ob
se
rv
ad
a 
el
 1
5.
91
%
 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 re
al
iz
an
 
ac
tu
al
iz
ac
io
ne
s p
er
m
an
en
te
s, 
pr
op
on
en
 a
po
yo
 y
 e
xp
lic
ac
io
ne
s 
co
m
pl
em
en
ta
ria
, r
ef
le
xi
on
an
 
ac
er
ca
 d
el
 b
aj
o 
de
se
m
pe
ño
 d
e 
es
tu
di
an
te
s, 
co
ns
ul
ta
n 
ac
er
ca
 d
e 
la
 m
et
od
ol
og
ía
 e
st
ud
ia
da
, 
el
ab
or
an
 re
gi
st
ro
s c
on
 
co
m
e n
ta
rio
s p
er
so
na
le
s, 
si
n 
em
ba
rg
o,
 e
l 2
.2
7%
 n
o 
ha
ce
 u
so
 
de
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
la
 p
rá
ct
ic
a.
 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
, a
un
qu
e 
ut
ili
za
n 
di
ve
rs
id
ad
 d
e 
es
tra
te
gi
as
 
pa
ra
 e
va
lu
ar
 la
 fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e,
 
es
 m
ás
 lo
 q
ue
 d
ic
en
 q
ue
 lo
 q
ue
 
pr
ac
tic
an
, e
n 
té
rm
in
os
 d
e 
fr
ec
ue
nc
ia
 e
s d
e 
un
 3
8.
64
%
 
Fu
en
te
: E
l a
ut
or
, p
or
 m
ed
io
 d
el
 p
ro
ce
so
 d
e 
in
ve
st
ig
ac
ió
n.
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V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
II
) F
U
E
N
T
E
S 
D
E
 A
U
T
O
E
FI
C
A
C
IA
 
 
FU
E
N
T
E
S 
D
E
 
A
U
T
O
E
FI
C
A
C
IA
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
T
N
 
E
xp
er
ie
nc
ia
s d
ir
ec
ta
s:
 
A
sp
ir
ac
io
ne
s e
n 
el
 e
je
rc
ic
io
 
do
ce
nt
e 
(E
.A
.E
.D
.)   
Pr
of
es
or
ad
o:
 
Se
 e
vi
de
nc
ia
n 
en
 lo
s l
og
ro
s, 
sa
tis
fa
cc
io
ne
s y
 su
eñ
os
 
al
ca
nz
ad
os
 e
n 
el
 d
es
ar
ro
llo
 
pr
of
es
io
na
l, 
re
sa
lta
n 
la
 
fo
rm
ac
ió
n 
pe
da
gó
gi
ca
 c
om
o 
m
ec
an
is
m
o 
de
 se
gu
rid
ad
 y
 
co
nf
ia
nz
a 
en
 su
 p
rá
ct
ic
a 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
Se
 e
vi
de
nc
ia
n 
en
 e
xp
er
ie
nc
ia
s d
e 
vi
da
 
do
ce
nt
e,
 sa
tis
fa
cc
io
ne
s y
 fe
lic
id
ad
 p
or
 
su
 p
ro
fe
si
ón
, s
in
 e
m
ba
rg
o,
 e
n 
la
 
pr
ác
tic
a 
de
cl
ar
ad
a 
y 
ob
se
rv
ad
a 
no
 se
 
ev
id
en
ci
an
 q
ue
 se
a 
un
a 
fu
en
te
 p
od
er
os
a 
en
 la
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
 d
el
 
pr
of
es
or
ad
o 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
Se
 e
vi
de
nc
ia
n 
en
 lo
s 
lo
gr
os
, s
at
is
fa
cc
io
ne
s y
 
su
eñ
os
 d
ur
an
te
 la
 
ca
rr
er
a 
do
ce
nt
e,
 
re
sa
lta
n 
la
 fo
rm
ac
ió
n 
co
m
o 
lo
gr
o 
de
 d
om
in
io
, 
si
n 
em
ba
rg
o 
la
 re
la
ci
ón
 
es
 m
od
er
ad
a.
 
E
xp
er
ie
nc
ia
s m
od
el
o:
 
 
E
l a
pr
en
di
za
je
 c
on
 lo
s o
tr
os
 
do
ce
nt
es
 (M
.A
.C
.O
.)      
Fa
m
ili
a 
(M
.E
.M
.F
.)  
Pr
of
es
or
ad
o:
 
A
pr
en
de
n 
de
l c
on
oc
im
ie
nt
o 
de
 
ot
ro
s, 
re
co
no
ce
n 
la
 v
oz
 d
e 
la
 
ex
pe
rie
nc
ia
 y
 a
pr
en
de
n 
de
l 
ej
em
pl
o 
de
l o
tro
  
Pr
of
es
or
ad
o:
 
Pe
rm
ite
n 
se
gu
ir 
cr
ite
rio
s a
pr
en
di
do
s a
 
pa
rti
r d
e 
lo
s c
on
oc
im
ie
nt
os
 q
ue
 o
tro
s 
do
ce
nt
es
, r
ec
on
oc
en
 e
xp
er
ie
nc
ia
s 
aj
en
as
 y
 fa
m
ili
ar
es
  
Pr
of
es
or
ad
o:
 
N
o 
ap
ar
ec
en
 p
rá
ct
ic
as
 
m
an
ife
st
ad
as
 n
i 
ob
se
rv
ad
as
 
N
o 
ex
is
te
n 
su
fic
ie
nt
es
 
ev
id
en
ci
as
 te
st
im
on
ia
le
s y
 
ob
se
rv
ad
as
 q
ue
 d
en
 fe
 d
e 
qu
e 
la
s e
xp
er
ie
nc
ia
s a
je
na
s i
nf
lu
ye
n 
en
 la
 e
fic
ac
ia
 p
er
so
na
l d
el
 
pr
of
es
or
 
N
o 
ex
is
te
n 
su
fic
ie
nt
es
 e
vi
de
nc
ia
s 
te
st
im
on
ia
le
s y
 o
bs
er
va
da
s. 
 
A
un
qu
e 
ap
ar
ec
en
 c
om
o 
in
flu
ye
nt
e 
en
 la
 
el
ec
ci
ón
 d
e 
ca
rr
er
a 
do
ce
nt
e,
 n
o 
tie
ne
 u
na
 
re
la
ci
ón
 fu
er
te
. 
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V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
II
) F
U
E
N
T
E
S 
D
E
 A
U
T
O
E
FI
C
A
C
IA
 
 
FU
E
N
T
E
S 
D
E
 
A
U
T
O
E
FI
C
A
C
IA
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
T
N
 
E
xp
er
ie
nc
ia
s d
ir
ec
ta
s:
 
A
sp
ir
ac
io
ne
s e
n 
el
 e
je
rc
ic
io
 
do
ce
nt
e 
(E
.A
.E
.D
.)   
Pr
of
es
or
ad
o:
 
Se
 e
vi
de
nc
ia
n 
en
 lo
s l
og
ro
s, 
sa
tis
fa
cc
io
ne
s y
 su
eñ
os
 
al
ca
nz
ad
os
 e
n 
el
 d
es
ar
ro
llo
 
pr
of
es
io
na
l, 
re
sa
lta
n 
la
 
fo
rm
ac
ió
n 
pe
da
gó
gi
ca
 c
om
o 
m
ec
an
is
m
o 
de
 se
gu
rid
ad
 y
 
co
nf
ia
nz
a 
en
 su
 p
rá
ct
ic
a 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
Se
 e
vi
de
nc
ia
n 
en
 e
xp
er
ie
nc
ia
s d
e 
vi
da
 
do
ce
nt
e,
 sa
tis
fa
cc
io
ne
s y
 fe
lic
id
ad
 p
or
 
su
 p
ro
fe
si
ón
, s
in
 e
m
ba
rg
o,
 e
n 
la
 
pr
ác
tic
a 
de
cl
ar
ad
a 
y 
ob
se
rv
ad
a 
no
 se
 
ev
id
en
ci
an
 q
ue
 se
a 
un
a 
fu
en
te
 p
od
er
os
a 
en
 la
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
 d
el
 
pr
of
es
or
ad
o 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
Se
 e
vi
de
nc
ia
n 
en
 lo
s 
lo
gr
os
, s
at
is
fa
cc
io
ne
s y
 
su
eñ
os
 d
ur
an
te
 la
 
ca
rr
er
a 
do
ce
nt
e,
 
re
sa
lta
n 
la
 fo
rm
ac
ió
n 
co
m
o 
lo
gr
o 
de
 d
om
in
io
, 
si
n 
em
ba
rg
o 
la
 re
la
ci
ón
 
es
 m
od
er
ad
a.
 
E
xp
er
ie
nc
ia
s m
od
el
o:
 
 
E
l a
pr
en
di
za
je
 c
on
 lo
s o
tr
os
 
do
ce
nt
es
 (M
.A
.C
.O
.)      
Fa
m
ili
a 
(M
.E
.M
.F
.)  
Pr
of
es
or
ad
o:
 
A
pr
en
de
n 
de
l c
on
oc
im
ie
nt
o 
de
 
ot
ro
s, 
re
co
no
ce
n 
la
 v
oz
 d
e 
la
 
ex
pe
rie
nc
ia
 y
 a
pr
en
de
n 
de
l 
ej
em
pl
o 
de
l o
tro
  
Pr
of
es
or
ad
o:
 
Pe
rm
ite
n 
se
gu
ir 
cr
ite
rio
s a
pr
en
di
do
s a
 
pa
rti
r d
e 
lo
s c
on
oc
im
ie
nt
os
 q
ue
 o
tro
s 
do
ce
nt
es
, r
ec
on
oc
en
 e
xp
er
ie
nc
ia
s 
aj
en
as
 y
 fa
m
ili
ar
es
  
Pr
of
es
or
ad
o:
 
N
o 
ap
ar
ec
en
 p
rá
ct
ic
as
 
m
an
ife
st
ad
as
 n
i 
ob
se
rv
ad
as
 
N
o 
ex
is
te
n 
su
fic
ie
nt
es
 
ev
id
en
ci
as
 te
st
im
on
ia
le
s y
 
ob
se
rv
ad
as
 q
ue
 d
en
 fe
 d
e 
qu
e 
la
s e
xp
er
ie
nc
ia
s a
je
na
s i
nf
lu
ye
n 
en
 la
 e
fic
ac
ia
 p
er
so
na
l d
el
 
pr
of
es
or
 
N
o 
ex
is
te
n 
su
fic
ie
nt
es
 e
vi
de
nc
ia
s 
te
st
im
on
ia
le
s y
 o
bs
er
va
da
s. 
 
A
un
qu
e 
ap
ar
ec
en
 c
om
o 
in
flu
ye
nt
e 
en
 la
 
el
ec
ci
ón
 d
e 
ca
rr
er
a 
do
ce
nt
e,
 n
o 
tie
ne
 u
na
 
re
la
ci
ón
 fu
er
te
. 
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V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
II
) F
U
E
N
T
E
S 
D
E
 A
U
T
O
E
FI
C
A
C
IA
 
 
FU
EN
T
ES
 D
E 
A
U
TO
EF
IC
A
C
IA
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
TN
 
Pe
rs
ua
si
ón
 v
er
ba
l: 
A
pt
itu
de
s p
os
iti
va
s (
R
.P
.A
.)     
R
ec
on
oc
im
ie
nt
o 
ec
on
óm
ic
o 
y 
so
ci
al
 
(R
.E
.S
) 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
A
un
qu
e 
la
s a
pt
itu
de
s y
 e
l 
re
co
no
ci
m
ie
nt
o 
so
n 
sa
tis
fa
cc
io
ne
s 
or
al
es
, m
en
sa
je
s p
os
iti
vo
s d
e 
lo
s 
es
tu
di
an
te
s y
 d
e 
la
s a
ut
or
id
ad
es
 ta
nt
o 
ve
rb
al
es
 c
om
o 
es
cr
ito
s  
y 
ha
n 
in
flu
id
o 
en
 su
 e
fic
ac
ia
 p
er
so
na
l d
oc
en
te
, 
gu
ar
da
n 
un
a 
re
la
ci
ón
 d
éb
il 
no
 
im
po
rta
nt
e 
co
n 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
A
un
qu
e 
ex
is
te
n 
in
fo
rm
ac
io
ne
s a
ce
rc
a 
de
 
ex
pr
es
io
ne
s o
ra
le
s p
or
 c
om
pa
ñe
ro
s o
 
pr
of
es
or
es
 so
br
e 
el
 re
co
no
ci
m
ie
nt
o 
po
si
tiv
o 
de
 a
ct
itu
de
s n
o 
gu
ar
da
n 
un
a 
re
la
ci
ón
 fu
er
te
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 
    
N
o 
ex
is
te
 e
vi
de
nc
ia
 te
st
im
on
ia
l n
i 
ob
se
rv
ad
a 
E
st
ad
o 
em
oc
io
na
l: 
D
oc
en
ci
a 
co
m
o 
pr
ác
tic
a 
de
 
fe
lic
id
ad
 y
 c
on
tr
ib
uc
ió
n 
so
ci
al
 
(D
.P
.F
.S
.)  
G
ra
tu
id
ad
 p
or
 v
oc
ac
ió
n,
 se
rv
ic
io
s y
 
ap
oy
o 
(G
.P
.S
.P
.) 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
La
 d
oc
en
ci
a 
co
m
o 
fe
lic
id
ad
 y
 
vo
ca
ci
ón
 so
n 
sa
tis
fa
cc
io
ne
s y
 
m
en
sa
je
s p
os
iti
vo
s, 
ta
m
bi
én
 a
ct
iv
an
 
es
ta
do
s e
m
oc
io
na
le
s y
 p
si
co
ló
gi
co
s, 
re
co
rd
an
do
 m
ej
or
es
 é
po
ca
s, 
re
af
irm
an
do
 su
 v
oc
ac
ió
n,
 su
 p
as
ió
n 
y 
em
oc
ió
n 
qu
e 
si
en
te
n 
po
r l
a 
pr
of
es
ió
n 
y 
la
 c
on
tri
bu
ci
ón
 a
 la
 so
ci
ed
ad
 
 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
La
 d
oc
en
ci
a 
co
m
o 
fe
lic
id
ad
 y
 v
oc
ac
ió
n 
so
n 
sa
tis
fa
cc
io
ne
s y
 m
en
sa
je
s p
os
iti
vo
s, 
ta
m
bi
én
 a
ct
iv
an
 e
st
ad
os
 e
m
oc
io
na
le
s y
 
ps
ic
ol
óg
ic
os
, d
es
eo
s d
e 
co
m
pa
rti
r, 
gr
at
ui
da
d 
po
r e
l e
je
rc
ic
io
 p
ro
fe
si
on
al
 
do
ce
nt
e,
 si
en
te
n 
sa
tis
fa
cc
ió
n 
po
r l
a 
en
se
ña
nz
a 
y 
re
af
irm
an
 la
 p
ro
fe
si
ón
, s
in
 
em
ba
rg
o,
 ti
en
e 
po
ca
 in
flu
en
ci
a 
en
 la
 
ef
ic
ac
ia
 p
er
so
na
l. 
 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
N
o 
gu
ar
da
n 
ni
ng
un
a 
re
la
ci
ón
 y
 se
 
co
m
pr
en
de
n 
co
m
o 
da
to
s q
ue
 h
an
 
in
flu
id
o 
en
 su
 c
re
ci
m
ie
nt
o 
pe
rs
on
al
 y
 
pr
of
es
io
na
l. 
EN
 G
EN
ER
A
L,
 
A
U
T
O
E
FI
C
A
C
IA
 D
O
C
E
N
T
E
  Y
 
L
A
S 
FU
E
N
T
E
S 
D
E 
A
U
TO
E
FI
C
A
C
IA
  
E
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
us
an
 la
s f
ue
nt
es
 
pa
ra
 e
va
lu
ar
 su
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 e
n 
un
 
79
.3
9%
 y
 n
o 
la
s u
sa
n 
en
 la
 p
rá
ct
ic
a 
el
 2
0.
61
%
 
E
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
us
an
 la
s f
ue
nt
es
 p
ar
a 
ev
al
ua
r 
su
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 e
n 
un
 3
5.
22
%
 y
 
no
 la
s u
sa
n 
en
 la
 p
rá
ct
ic
a 
el
 6
4.
78
%
 
E
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
us
an
 la
s f
ue
nt
es
 
pa
ra
 e
va
lu
ar
 su
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 e
n 
un
 
50
%
 y
 n
o 
la
s u
sa
n 
en
 la
 p
rá
ct
ic
a 
el
 
50
%
 
Fu
en
te
: E
l a
ut
or
, p
or
 m
ed
io
 d
el
 p
ro
ce
so
 d
e 
in
ve
st
ig
ac
ió
n.
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V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
II
) F
U
E
N
T
E
S 
D
E
 A
U
T
O
E
FI
C
A
C
IA
 
 
FU
EN
T
ES
 D
E 
A
U
TO
EF
IC
A
C
IA
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
TN
 
Pe
rs
ua
si
ón
 v
er
ba
l: 
A
pt
itu
de
s p
os
iti
va
s (
R
.P
.A
.)     
R
ec
on
oc
im
ie
nt
o 
ec
on
óm
ic
o 
y 
so
ci
al
 
(R
.E
.S
) 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
A
un
qu
e 
la
s a
pt
itu
de
s y
 e
l 
re
co
no
ci
m
ie
nt
o 
so
n 
sa
tis
fa
cc
io
ne
s 
or
al
es
, m
en
sa
je
s p
os
iti
vo
s d
e 
lo
s 
es
tu
di
an
te
s y
 d
e 
la
s a
ut
or
id
ad
es
 ta
nt
o 
ve
rb
al
es
 c
om
o 
es
cr
ito
s  
y 
ha
n 
in
flu
id
o 
en
 su
 e
fic
ac
ia
 p
er
so
na
l d
oc
en
te
, 
gu
ar
da
n 
un
a 
re
la
ci
ón
 d
éb
il 
no
 
im
po
rta
nt
e 
co
n 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
A
un
qu
e 
ex
is
te
n 
in
fo
rm
ac
io
ne
s a
ce
rc
a 
de
 
ex
pr
es
io
ne
s o
ra
le
s p
or
 c
om
pa
ñe
ro
s o
 
pr
of
es
or
es
 so
br
e 
el
 re
co
no
ci
m
ie
nt
o 
po
si
tiv
o 
de
 a
ct
itu
de
s n
o 
gu
ar
da
n 
un
a 
re
la
ci
ón
 fu
er
te
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 
    
N
o 
ex
is
te
 e
vi
de
nc
ia
 te
st
im
on
ia
l n
i 
ob
se
rv
ad
a 
E
st
ad
o 
em
oc
io
na
l: 
D
oc
en
ci
a 
co
m
o 
pr
ác
tic
a 
de
 
fe
lic
id
ad
 y
 c
on
tr
ib
uc
ió
n 
so
ci
al
 
(D
.P
.F
.S
.)  
G
ra
tu
id
ad
 p
or
 v
oc
ac
ió
n,
 se
rv
ic
io
s y
 
ap
oy
o 
(G
.P
.S
.P
.) 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
La
 d
oc
en
ci
a 
co
m
o 
fe
lic
id
ad
 y
 
vo
ca
ci
ón
 so
n 
sa
tis
fa
cc
io
ne
s y
 
m
en
sa
je
s p
os
iti
vo
s, 
ta
m
bi
én
 a
ct
iv
an
 
es
ta
do
s e
m
oc
io
na
le
s y
 p
si
co
ló
gi
co
s, 
re
co
rd
an
do
 m
ej
or
es
 é
po
ca
s, 
re
af
irm
an
do
 su
 v
oc
ac
ió
n,
 su
 p
as
ió
n 
y 
em
oc
ió
n 
qu
e 
si
en
te
n 
po
r l
a 
pr
of
es
ió
n 
y 
la
 c
on
tri
bu
ci
ón
 a
 la
 so
ci
ed
ad
 
 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
La
 d
oc
en
ci
a 
co
m
o 
fe
lic
id
ad
 y
 v
oc
ac
ió
n 
so
n 
sa
tis
fa
cc
io
ne
s y
 m
en
sa
je
s p
os
iti
vo
s, 
ta
m
bi
én
 a
ct
iv
an
 e
st
ad
os
 e
m
oc
io
na
le
s y
 
ps
ic
ol
óg
ic
os
, d
es
eo
s d
e 
co
m
pa
rti
r, 
gr
at
ui
da
d 
po
r e
l e
je
rc
ic
io
 p
ro
fe
si
on
al
 
do
ce
nt
e,
 si
en
te
n 
sa
tis
fa
cc
ió
n 
po
r l
a 
en
se
ña
nz
a 
y 
re
af
irm
an
 la
 p
ro
fe
si
ón
, s
in
 
em
ba
rg
o,
 ti
en
e 
po
ca
 in
flu
en
ci
a 
en
 la
 
ef
ic
ac
ia
 p
er
so
na
l. 
 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
N
o 
gu
ar
da
n 
ni
ng
un
a 
re
la
ci
ón
 y
 se
 
co
m
pr
en
de
n 
co
m
o 
da
to
s q
ue
 h
an
 
in
flu
id
o 
en
 su
 c
re
ci
m
ie
nt
o 
pe
rs
on
al
 y
 
pr
of
es
io
na
l. 
EN
 G
EN
ER
A
L,
 
A
U
T
O
E
FI
C
A
C
IA
 D
O
C
E
N
T
E
  Y
 
L
A
S 
FU
E
N
T
E
S 
D
E 
A
U
TO
E
FI
C
A
C
IA
  
E
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
us
an
 la
s f
ue
nt
es
 
pa
ra
 e
va
lu
ar
 su
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 e
n 
un
 
79
.3
9%
 y
 n
o 
la
s u
sa
n 
en
 la
 p
rá
ct
ic
a 
el
 2
0.
61
%
 
E
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
us
an
 la
s f
ue
nt
es
 p
ar
a 
ev
al
ua
r 
su
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 e
n 
un
 3
5.
22
%
 y
 
no
 la
s u
sa
n 
en
 la
 p
rá
ct
ic
a 
el
 6
4.
78
%
 
E
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
us
an
 la
s f
ue
nt
es
 
pa
ra
 e
va
lu
ar
 su
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 e
n 
un
 
50
%
 y
 n
o 
la
s u
sa
n 
en
 la
 p
rá
ct
ic
a 
el
 
50
%
 
Fu
en
te
: E
l a
ut
or
, p
or
 m
ed
io
 d
el
 p
ro
ce
so
 d
e 
in
ve
st
ig
ac
ió
n.
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Tabla IV.47. Variable (IV) Experiencia Docente 
V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
V
) E
X
PE
R
IE
N
C
IA
 D
O
C
E
N
T
E
 
EX
PE
R
IE
N
C
IA
 
D
O
C
EN
TE
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E-
SI
 
U
TN
 
E
xp
er
to
s (
co
n 
ex
pe
ri
en
ci
a)
: 
   
Se
gu
ri
da
d 
co
nc
ep
tu
al
 
pe
da
gó
gi
ca
,  
af
ec
tiv
a-
re
la
ci
on
al
  
(S
.N
.C
.P
.R
.)    
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: c
on
fía
n 
m
ás
 e
n 
su
 
ca
pa
ci
da
d 
pa
ra
 u
sa
r l
as
 d
is
tin
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 
di
dá
ct
ic
as
 p
ar
a 
un
a 
en
se
ña
nz
a 
pr
ea
ct
iv
a,
 
in
te
ra
ct
iv
a 
y 
po
st
ac
tiv
a.
 
C
ap
ac
id
ad
 d
e 
co
nf
ia
nz
a,
 se
gu
rid
ad
 e
n 
lo
 
pe
da
gó
gi
co
, a
fe
ct
iv
o 
y 
fo
rm
a 
de
 
re
la
ci
on
ar
se
. 
 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: p
er
m
ite
 e
va
lu
ar
 
lo
gr
os
 o
bt
en
id
os
, r
ev
is
ar
 la
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
, f
le
xi
bi
lid
ad
, e
xp
re
sa
r 
co
he
re
nc
ia
 e
nt
re
 lo
 q
ue
 h
ac
en
 y
 d
ic
en
. 
 
El
 u
so
 d
e 
es
tra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
 q
ue
 e
le
va
 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 d
el
 p
ro
fe
so
ra
do
 c
on
 
ex
pe
rie
nc
ia
 a
 d
ife
re
nc
ia
 c
on
 e
l p
rin
ci
pi
an
te
 
es
 d
e 
85
.5
7%
 y
 lo
s q
ue
 n
o 
la
s u
sa
n 
es
 d
e 
un
 1
4.
43
%
 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: c
on
fía
n 
en
 e
l u
so
 d
e 
es
t ra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
, p
os
ib
ili
ta
n 
la
 re
la
ci
ón
 
te
or
ía
 y
 p
rá
ct
ic
a,
 fa
ci
lit
ar
 e
l d
es
ar
ro
llo
 y
 
co
ns
tru
cc
ió
n 
de
 c
om
pe
te
nc
ia
s, 
ap
lic
ar
 
ad
ec
ua
da
m
en
te
 lo
s c
on
oc
im
ie
nt
os
. 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: c
on
si
de
ra
n 
qu
e 
la
 
ex
pe
rie
nc
ia
 n
o 
es
tá
 e
n 
el
 p
as
o 
de
l t
ie
m
po
 
si
no
 e
n 
ap
lic
ar
 sa
be
re
s y
 c
on
oc
im
ie
nt
os
 
pr
of
es
io
na
le
s, 
en
 c
om
en
ta
r a
né
cd
ot
as
 
co
ns
tru
ct
iv
as
, m
os
tra
r h
um
ild
ad
 y
 a
cl
ar
ar
 
du
da
s, 
pr
om
ov
er
 in
te
ré
s y
 p
as
ió
n 
po
r l
a 
pr
of
es
ió
n 
y 
ac
er
ca
rs
e 
af
ec
tiv
am
en
te
 a
l 
es
tu
di
an
te
. 
Si
n 
em
ba
rg
o,
 a
m
bo
s g
ru
po
s c
om
pa
rte
n 
qu
e 
la
 e
vi
de
nc
ia
 d
el
 u
so
 d
e 
di
ch
as
 e
st
ra
te
gi
as
 
di
dá
ct
ic
as
 e
st
á 
en
 la
 fo
rm
ac
ió
n 
co
nt
in
ua
 o
 
pe
rm
an
en
te
 e
s f
un
da
m
en
ta
l. 
 
El
 u
so
 d
e 
es
tra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
 q
ue
 e
le
va
 la
 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 d
el
 p
ro
fe
so
ra
do
 c
on
 
ex
pe
rie
nc
ia
 a
 d
ife
re
nc
ia
 d
el
 p
rin
ci
pi
an
te
 e
s 
de
 7
5%
 y
 lo
s q
ue
 n
o 
la
s u
sa
n 
es
 d
e 
un
 2
5%
 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: c
on
fía
n 
en
 s
u 
ca
pa
ci
da
d 
 p
ar
a 
qu
e 
el
 
ed
uc
an
do
 
ob
te
ng
a 
bu
en
os
 
re
nd
im
ie
nt
os
, 
br
in
da
n 
co
nf
ia
nz
a,
 
po
se
en
 
un
 
es
pí
rit
u 
cr
íti
co
, 
ra
di
ca
l, 
ge
ne
ra
n 
re
fle
xi
ón
 
de
l 
en
to
rn
o 
so
ci
al
, 
m
an
tie
ne
 u
na
 a
ct
itu
d 
po
si
tiv
a 
y 
so
n 
ve
rs
át
ile
s 
co
n 
la
s e
st
ra
te
gi
as
 d
e 
ap
re
nd
iz
aj
e.
 
  
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: a
yu
da
n 
a 
de
sa
rr
ol
la
r s
us
 
pr
op
io
s m
ét
od
os
, t
éc
ni
ca
s y
 e
st
ra
te
gi
as
, c
re
ce
n 
hu
m
an
a 
y 
ac
ad
ém
ic
am
en
te
 c
on
 e
l e
st
ud
ia
nt
e,
 
po
si
bi
lit
an
 e
l d
om
in
io
 d
el
 c
on
oc
im
ie
nt
o 
y 
si
en
te
n 
pa
si
ón
 p
or
 lo
 q
ue
 h
ac
en
. 
El
 u
so
 d
e 
es
tra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
 q
ue
 e
le
va
 la
 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 d
el
 p
ro
fe
so
ra
do
 c
on
 
ex
pe
rie
nc
ia
 a
 d
ife
re
nc
ia
 d
el
 p
rin
ci
pi
an
te
 e
s d
e 
88
.6
4%
 y
 lo
s q
ue
 n
o 
la
s u
sa
n 
es
 d
e 
un
 1
1.
36
%
 
N
ov
el
es
 (p
ri
nc
ip
ia
nt
es
):
 
V
ín
cu
lo
 a
fe
ct
iv
o 
(V
.A
.E
.N
.) 
C
on
fia
nz
a 
re
la
ci
ón
 te
or
ía
-
pr
ác
tic
a 
 (C
.P
.R
.T
.P
.) 
N
o 
ex
is
te
 e
vi
de
nc
ia
 te
st
im
on
ia
l n
i 
ob
se
rv
ad
a 
N
o 
ex
is
te
 e
vi
de
nc
ia
 te
st
im
on
ia
l n
i 
ob
se
rv
ad
a 
N
o 
ex
is
te
 e
vi
de
nc
ia
 te
st
im
on
ia
l n
i o
bs
er
va
da
 
N
o 
ex
is
te
 e
vi
de
nc
ia
 te
st
im
on
ia
l n
i 
ob
se
rv
ad
a 
N
o 
ex
is
te
 e
vi
de
nc
ia
 te
st
im
on
ia
l n
i 
ob
se
rv
ad
a 
N
o 
ex
is
te
 e
vi
de
nc
ia
 te
st
im
on
ia
l n
i o
bs
er
va
da
 
Fu
en
te
: E
l a
ut
or
, p
or
 m
ed
io
 d
el
 p
ro
ce
so
 d
e 
in
ve
st
ig
ac
ió
n.
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Tabla IV.47. Variable (IV) Experiencia Docente 
V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
V
) E
X
PE
R
IE
N
C
IA
 D
O
C
E
N
T
E
 
EX
PE
R
IE
N
C
IA
 
D
O
C
EN
TE
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E-
SI
 
U
TN
 
E
xp
er
to
s (
co
n 
ex
pe
ri
en
ci
a)
: 
   
Se
gu
ri
da
d 
co
nc
ep
tu
al
 
pe
da
gó
gi
ca
,  
af
ec
tiv
a-
re
la
ci
on
al
  
(S
.N
.C
.P
.R
.)    
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: c
on
fía
n 
m
ás
 e
n 
su
 
ca
pa
ci
da
d 
pa
ra
 u
sa
r l
as
 d
is
tin
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 
di
dá
ct
ic
as
 p
ar
a 
un
a 
en
se
ña
nz
a 
pr
ea
ct
iv
a,
 
in
te
ra
ct
iv
a 
y 
po
st
ac
tiv
a.
 
C
ap
ac
id
ad
 d
e 
co
nf
ia
nz
a,
 se
gu
rid
ad
 e
n 
lo
 
pe
da
gó
gi
co
, a
fe
ct
iv
o 
y 
fo
rm
a 
de
 
re
la
ci
on
ar
se
. 
 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: p
er
m
ite
 e
va
lu
ar
 
lo
gr
os
 o
bt
en
id
os
, r
ev
is
ar
 la
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
, f
le
xi
bi
lid
ad
, e
xp
re
sa
r 
co
he
re
nc
ia
 e
nt
re
 lo
 q
ue
 h
ac
en
 y
 d
ic
en
. 
 
El
 u
so
 d
e 
es
tra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
 q
ue
 e
le
va
 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 d
el
 p
ro
fe
so
ra
do
 c
on
 
ex
pe
rie
nc
ia
 a
 d
ife
re
nc
ia
 c
on
 e
l p
rin
ci
pi
an
te
 
es
 d
e 
85
.5
7%
 y
 lo
s q
ue
 n
o 
la
s u
sa
n 
es
 d
e 
un
 1
4.
43
%
 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: c
on
fía
n 
en
 e
l u
so
 d
e 
es
t ra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
, p
os
ib
ili
ta
n 
la
 re
la
ci
ón
 
te
or
ía
 y
 p
rá
ct
ic
a,
 fa
ci
lit
ar
 e
l d
es
ar
ro
llo
 y
 
co
ns
tru
cc
ió
n 
de
 c
om
pe
te
nc
ia
s, 
ap
lic
ar
 
ad
ec
ua
da
m
en
te
 lo
s c
on
oc
im
ie
nt
os
. 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: c
on
si
de
ra
n 
qu
e 
la
 
ex
pe
rie
nc
ia
 n
o 
es
tá
 e
n 
el
 p
as
o 
de
l t
ie
m
po
 
si
no
 e
n 
ap
lic
ar
 sa
be
re
s y
 c
on
oc
im
ie
nt
os
 
pr
of
es
io
na
le
s, 
en
 c
om
en
ta
r a
né
cd
ot
as
 
co
ns
tru
ct
iv
as
, m
os
tra
r h
um
ild
ad
 y
 a
cl
ar
ar
 
du
da
s, 
pr
om
ov
er
 in
te
ré
s y
 p
as
ió
n 
po
r l
a 
pr
of
es
ió
n 
y 
ac
er
ca
rs
e 
af
ec
tiv
am
en
te
 a
l 
es
tu
di
an
te
. 
Si
n 
em
ba
rg
o,
 a
m
bo
s g
ru
po
s c
om
pa
rte
n 
qu
e 
la
 e
vi
de
nc
ia
 d
el
 u
so
 d
e 
di
ch
as
 e
st
ra
te
gi
as
 
di
dá
ct
ic
as
 e
st
á 
en
 la
 fo
rm
ac
ió
n 
co
nt
in
ua
 o
 
pe
rm
an
en
te
 e
s f
un
da
m
en
ta
l. 
 
El
 u
so
 d
e 
es
tra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
 q
ue
 e
le
va
 la
 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 d
el
 p
ro
fe
so
ra
do
 c
on
 
ex
pe
rie
nc
ia
 a
 d
ife
re
nc
ia
 d
el
 p
rin
ci
pi
an
te
 e
s 
de
 7
5%
 y
 lo
s q
ue
 n
o 
la
s u
sa
n 
es
 d
e 
un
 2
5%
 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: c
on
fía
n 
en
 s
u 
ca
pa
ci
da
d 
 p
ar
a 
qu
e 
el
 
ed
uc
an
do
 
ob
te
ng
a 
bu
en
os
 
re
nd
im
ie
nt
os
, 
br
in
da
n 
co
nf
ia
nz
a,
 
po
se
en
 
un
 
es
pí
rit
u 
cr
íti
co
, 
ra
di
ca
l, 
ge
ne
ra
n 
re
fle
xi
ón
 
de
l 
en
to
rn
o 
so
ci
al
, 
m
an
tie
ne
 u
na
 a
ct
itu
d 
po
si
tiv
a 
y 
so
n 
ve
rs
át
ile
s 
co
n 
la
s e
st
ra
te
gi
as
 d
e 
ap
re
nd
iz
aj
e.
 
  
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: a
yu
da
n 
a 
de
sa
rr
ol
la
r s
us
 
pr
op
io
s m
ét
od
os
, t
éc
ni
ca
s y
 e
st
ra
te
gi
as
, c
re
ce
n 
hu
m
an
a 
y 
ac
ad
ém
ic
am
en
te
 c
on
 e
l e
st
ud
ia
nt
e,
 
po
si
bi
lit
an
 e
l d
om
in
io
 d
el
 c
on
oc
im
ie
nt
o 
y 
si
en
te
n 
pa
si
ón
 p
or
 lo
 q
ue
 h
ac
en
. 
El
 u
so
 d
e 
es
tra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
 q
ue
 e
le
va
 la
 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 d
el
 p
ro
fe
so
ra
do
 c
on
 
ex
pe
rie
nc
ia
 a
 d
ife
re
nc
ia
 d
el
 p
rin
ci
pi
an
te
 e
s d
e 
88
.6
4%
 y
 lo
s q
ue
 n
o 
la
s u
sa
n 
es
 d
e 
un
 1
1.
36
%
 
N
ov
el
es
 (p
ri
nc
ip
ia
nt
es
):
 
V
ín
cu
lo
 a
fe
ct
iv
o 
(V
.A
.E
.N
.) 
C
on
fia
nz
a 
re
la
ci
ón
 te
or
ía
-
pr
ác
tic
a 
 (C
.P
.R
.T
.P
.) 
N
o 
ex
is
te
 e
vi
de
nc
ia
 te
st
im
on
ia
l n
i 
ob
se
rv
ad
a 
N
o 
ex
is
te
 e
vi
de
nc
ia
 te
st
im
on
ia
l n
i 
ob
se
rv
ad
a 
N
o 
ex
is
te
 e
vi
de
nc
ia
 te
st
im
on
ia
l n
i o
bs
er
va
da
 
N
o 
ex
is
te
 e
vi
de
nc
ia
 te
st
im
on
ia
l n
i 
ob
se
rv
ad
a 
N
o 
ex
is
te
 e
vi
de
nc
ia
 te
st
im
on
ia
l n
i 
ob
se
rv
ad
a 
N
o 
ex
is
te
 e
vi
de
nc
ia
 te
st
im
on
ia
l n
i o
bs
er
va
da
 
Fu
en
te
: E
l a
ut
or
, p
or
 m
ed
io
 d
el
 p
ro
ce
so
 d
e 
in
ve
st
ig
ac
ió
n.
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Tabla IV.48. Variable (V) Otras Variables 
V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
V
) O
T
R
A
S 
V
A
R
IA
B
L
E
S 
O
T
R
A
S 
V
A
R
IA
B
L
E
S:
 A
ca
dé
m
ic
as
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
TN
 
R
es
po
ns
ab
ili
da
d 
as
um
id
a 
po
r 
el
 
ap
re
nd
iz
aj
e:
 
G
ua
rd
a 
> 
re
la
ci
ón
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
G
ua
rd
a 
un
a 
re
la
ci
ón
 d
éb
il 
co
n 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
N
o 
gu
ar
da
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
C
or
re
sp
on
sa
bi
lid
ad
 e
n 
el
 p
ro
ce
so
s d
e 
en
se
ña
nz
a/
ap
re
nd
iz
aj
e 
(C
.P
.A
.E
.) 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: a
su
m
en
 u
n 
co
m
pr
om
is
o 
bi
la
te
ra
l y
 c
om
pa
rti
do
 c
on
 e
l a
pr
en
di
za
je
. 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: a
un
qu
e 
co
ns
id
er
an
 la
 
re
sp
on
sa
bi
lid
ad
 c
om
pa
rti
da
, u
no
s p
ro
fe
so
re
s, 
as
um
en
 c
rít
ic
as
 p
or
 la
 in
m
ad
ur
ez
 d
el
 e
du
ca
nd
o,
 
ot
ro
s, 
pe
rc
ib
en
 >
 re
sp
on
sa
bi
lid
ad
 c
on
 e
l 
ap
re
nd
iz
aj
e,
 c
ul
tiv
an
do
, m
ot
iv
an
do
 y
 
an
im
án
do
lo
 e
n 
el
 tr
ab
aj
o 
ac
ad
ém
ic
o,
 a
ct
itu
d 
pa
te
rn
al
is
ta
 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: l
a 
re
sp
on
sa
bi
lid
ad
 e
s a
su
m
id
a 
a 
pa
rti
r d
e 
la
 c
or
re
sp
on
sa
bi
lid
ad
 e
n 
el
 
ap
re
nd
iz
aj
e/
en
se
ña
nz
a,
  
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: c
om
pa
rte
n 
qu
e 
ha
ya
 d
ic
ha
 
co
rr
es
po
ns
ab
ili
da
d,
 q
ue
 h
ay
a 
qu
e 
cu
lti
va
r y
 fo
rm
ar
, 
pe
ro
, n
o 
as
um
en
 c
la
ra
m
en
te
 d
ic
ha
s r
es
po
ns
ab
ili
da
de
s e
n 
su
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
 
N
o 
ex
is
te
 e
vi
de
nc
ia
 
te
st
im
on
ia
l n
i o
bs
er
va
da
 
Pe
rc
ep
ci
ón
 d
el
 n
iv
el
 d
e 
pr
ep
ar
ac
ió
n:
 
G
ua
rd
a 
> 
re
la
ci
ón
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
 
G
ua
rd
a 
un
a 
re
la
ci
ón
 d
éb
il 
co
n 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
 
N
o 
gu
ar
da
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
C
on
fia
nz
a 
en
 la
s c
ap
ac
id
ad
es
, b
ag
aj
e 
co
nc
ep
tu
al
, a
pr
op
ia
ci
ón
 te
m
át
ic
a 
(C
.U
.B
.A
.T
.)  
Pr
of
es
or
ad
o:
 
Si
en
te
n 
se
gu
rid
ad
 a
l c
om
pa
rti
r e
l c
on
oc
im
ie
nt
o,
 
po
r p
os
ee
r u
n 
bu
en
 b
ag
aj
e 
co
nc
ep
tu
al
, 
ad
ec
ua
da
 d
is
po
si
ci
ón
 p
ro
fe
so
ra
l e
n 
cl
as
e,
 
pr
oc
ur
an
 e
l a
pr
en
di
za
je
 y
 p
os
ee
n 
ex
ce
le
nt
e 
pr
ep
ar
ac
ió
n 
pa
ra
 e
ns
eñ
ar
  
 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: r
ec
ib
en
 in
fo
rm
ac
ió
n 
qu
e 
el
ev
a 
su
 
ef
ic
ac
ia
 p
er
so
na
l p
or
 la
 p
re
pa
ra
ci
ón
 a
ca
dé
m
ic
a,
  
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: a
su
m
en
 la
 im
po
rta
nc
ia
 d
e 
un
a 
do
ce
nc
ia
 a
ct
ua
liz
ad
a 
y 
cu
al
ifi
ca
da
 p
or
 la
 fo
rm
ac
ió
n 
pe
rm
an
en
te
, p
er
o,
 si
n 
ha
ce
rs
e 
ev
id
en
te
 e
n 
la
 a
ct
iv
id
ad
 
pr
ác
tic
a 
di
ch
o 
pe
rfe
cc
io
na
m
ie
nt
o 
do
ce
nt
e 
N
o 
ex
is
te
 e
vi
de
nc
ia
 
te
st
im
on
ia
l n
i o
bs
er
va
da
  
Fo
rt
al
ec
im
ie
nt
o 
de
 la
 fo
rm
ac
ió
n 
pe
rs
on
al
, d
is
ci
pl
in
ar
 y
 p
ed
ag
óg
ic
a 
(F
.P
.D
.P
.) 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
D
em
ue
st
ra
n 
el
 c
on
oc
im
ie
nt
o,
 b
ue
n 
m
an
ej
o 
pe
da
gó
gi
co
, c
on
fia
nz
a,
 a
ct
itu
d 
y 
re
co
no
ci
m
ie
nt
o 
po
r l
a 
co
m
un
id
ad
 u
ni
ve
rs
ita
ria
. 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
Se
 p
er
ci
be
 e
l f
or
ta
le
ci
m
ie
nt
o 
de
 la
 fo
rm
ac
ió
n 
di
sc
ip
lin
ar
 
y 
pe
da
gó
gi
co
 (F
.P
.D
.P
.),
 a
un
qu
e 
in
flu
ye
 e
n 
la
 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
, s
u 
re
la
ci
ón
 e
s p
eq
ue
ña
 y
 p
oc
o 
im
po
rta
nt
e 
N
o 
ex
is
te
 e
vi
de
nc
ia
 
te
st
im
on
ia
l n
i o
bs
er
va
da
 
N
iv
el
 d
e 
Sa
tis
fa
cc
ió
n 
pr
of
es
io
na
l: 
   
G
ua
rd
a 
> 
re
la
ci
ón
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
 
N
o 
gu
ar
da
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
 
G
ua
rd
a 
un
a 
re
la
ci
ón
 d
éb
il 
co
n 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
Pr
ác
tic
a 
pe
da
gó
gi
ca
 r
ec
on
oc
id
a 
y 
ac
tit
ud
 p
os
iti
va
 (P
.R
.A
.P
.) 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
Lo
s p
ro
fe
so
re
s m
an
ifi
es
ta
n 
es
ta
r m
uy
 
sa
tis
fe
ch
os
 p
or
 e
l d
es
ar
ro
llo
 d
e 
cl
as
es
 a
m
en
as
, 
la
 fe
lic
id
ad
 p
or
 e
l t
ra
ba
jo
 a
ca
dé
m
ic
o,
 e
l i
nt
er
és
 
po
r e
l a
pr
en
di
za
je
 y
 la
 c
re
ac
ió
n 
de
 la
zo
s d
e 
af
ec
tiv
id
ad
 e
 in
te
rc
am
bi
o 
de
 id
ea
s. 
A
su
m
en
 u
na
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 c
ol
ec
tiv
a 
po
r l
as
 
ca
pa
ci
da
de
s, 
ac
tit
ud
es
 y
 c
ua
lid
ad
es
 d
el
 
co
le
ct
iv
o 
pr
of
es
io
na
l 
N
o 
ex
is
te
 e
vi
de
nc
ia
 te
st
im
on
ia
l n
i o
bs
er
va
da
 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
Se
 e
nc
ue
nt
ra
n 
sa
tis
fe
ch
os
 
po
r l
o 
gr
an
di
os
o 
de
l t
ra
ba
jo
 y
 
po
r e
l r
ec
on
oc
im
ie
nt
o 
de
 su
 
pr
ác
tic
a 
y 
po
r m
an
te
ne
r 
ac
tit
ud
 p
os
iti
va
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Tabla IV.48. Variable (V) Otras Variables 
V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
V
) O
T
R
A
S 
V
A
R
IA
B
L
E
S 
O
T
R
A
S 
V
A
R
IA
B
L
E
S:
 A
ca
dé
m
ic
as
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
TN
 
R
es
po
ns
ab
ili
da
d 
as
um
id
a 
po
r 
el
 
ap
re
nd
iz
aj
e:
 
G
ua
rd
a 
> 
re
la
ci
ón
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
G
ua
rd
a 
un
a 
re
la
ci
ón
 d
éb
il 
co
n 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
N
o 
gu
ar
da
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
C
or
re
sp
on
sa
bi
lid
ad
 e
n 
el
 p
ro
ce
so
s d
e 
en
se
ña
nz
a/
ap
re
nd
iz
aj
e 
(C
.P
.A
.E
.) 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: a
su
m
en
 u
n 
co
m
pr
om
is
o 
bi
la
te
ra
l y
 c
om
pa
rti
do
 c
on
 e
l a
pr
en
di
za
je
. 
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: a
un
qu
e 
co
ns
id
er
an
 la
 
re
sp
on
sa
bi
lid
ad
 c
om
pa
rti
da
, u
no
s p
ro
fe
so
re
s, 
as
um
en
 c
rít
ic
as
 p
or
 la
 in
m
ad
ur
ez
 d
el
 e
du
ca
nd
o,
 
ot
ro
s, 
pe
rc
ib
en
 >
 re
sp
on
sa
bi
lid
ad
 c
on
 e
l 
ap
re
nd
iz
aj
e,
 c
ul
tiv
an
do
, m
ot
iv
an
do
 y
 
an
im
án
do
lo
 e
n 
el
 tr
ab
aj
o 
ac
ad
ém
ic
o,
 a
ct
itu
d 
pa
te
rn
al
is
ta
 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: l
a 
re
sp
on
sa
bi
lid
ad
 e
s a
su
m
id
a 
a 
pa
rti
r d
e 
la
 c
or
re
sp
on
sa
bi
lid
ad
 e
n 
el
 
ap
re
nd
iz
aj
e/
en
se
ña
nz
a,
  
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: c
om
pa
rte
n 
qu
e 
ha
ya
 d
ic
ha
 
co
rr
es
po
ns
ab
ili
da
d,
 q
ue
 h
ay
a 
qu
e 
cu
lti
va
r y
 fo
rm
ar
, 
pe
ro
, n
o 
as
um
en
 c
la
ra
m
en
te
 d
ic
ha
s r
es
po
ns
ab
ili
da
de
s e
n 
su
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
 
N
o 
ex
is
te
 e
vi
de
nc
ia
 
te
st
im
on
ia
l n
i o
bs
er
va
da
 
Pe
rc
ep
ci
ón
 d
el
 n
iv
el
 d
e 
pr
ep
ar
ac
ió
n:
 
G
ua
rd
a 
> 
re
la
ci
ón
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
 
G
ua
rd
a 
un
a 
re
la
ci
ón
 d
éb
il 
co
n 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
 
N
o 
gu
ar
da
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
C
on
fia
nz
a 
en
 la
s c
ap
ac
id
ad
es
, b
ag
aj
e 
co
nc
ep
tu
al
, a
pr
op
ia
ci
ón
 te
m
át
ic
a 
(C
.U
.B
.A
.T
.)  
Pr
of
es
or
ad
o:
 
Si
en
te
n 
se
gu
rid
ad
 a
l c
om
pa
rti
r e
l c
on
oc
im
ie
nt
o,
 
po
r p
os
ee
r u
n 
bu
en
 b
ag
aj
e 
co
nc
ep
tu
al
, 
ad
ec
ua
da
 d
is
po
si
ci
ón
 p
ro
fe
so
ra
l e
n 
cl
as
e,
 
pr
oc
ur
an
 e
l a
pr
en
di
za
je
 y
 p
os
ee
n 
ex
ce
le
nt
e 
pr
ep
ar
ac
ió
n 
pa
ra
 e
ns
eñ
ar
  
 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
C
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
: r
ec
ib
en
 in
fo
rm
ac
ió
n 
qu
e 
el
ev
a 
su
 
ef
ic
ac
ia
 p
er
so
na
l p
or
 la
 p
re
pa
ra
ci
ón
 a
ca
dé
m
ic
a,
  
C
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
: a
su
m
en
 la
 im
po
rta
nc
ia
 d
e 
un
a 
do
ce
nc
ia
 a
ct
ua
liz
ad
a 
y 
cu
al
ifi
ca
da
 p
or
 la
 fo
rm
ac
ió
n 
pe
rm
an
en
te
, p
er
o,
 si
n 
ha
ce
rs
e 
ev
id
en
te
 e
n 
la
 a
ct
iv
id
ad
 
pr
ác
tic
a 
di
ch
o 
pe
rfe
cc
io
na
m
ie
nt
o 
do
ce
nt
e 
N
o 
ex
is
te
 e
vi
de
nc
ia
 
te
st
im
on
ia
l n
i o
bs
er
va
da
  
Fo
rt
al
ec
im
ie
nt
o 
de
 la
 fo
rm
ac
ió
n 
pe
rs
on
al
, d
is
ci
pl
in
ar
 y
 p
ed
ag
óg
ic
a 
(F
.P
.D
.P
.) 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
D
em
ue
st
ra
n 
el
 c
on
oc
im
ie
nt
o,
 b
ue
n 
m
an
ej
o 
pe
da
gó
gi
co
, c
on
fia
nz
a,
 a
ct
itu
d 
y 
re
co
no
ci
m
ie
nt
o 
po
r l
a 
co
m
un
id
ad
 u
ni
ve
rs
ita
ria
. 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
Se
 p
er
ci
be
 e
l f
or
ta
le
ci
m
ie
nt
o 
de
 la
 fo
rm
ac
ió
n 
di
sc
ip
lin
ar
 
y 
pe
da
gó
gi
co
 (F
.P
.D
.P
.),
 a
un
qu
e 
in
flu
ye
 e
n 
la
 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
, s
u 
re
la
ci
ón
 e
s p
eq
ue
ña
 y
 p
oc
o 
im
po
rta
nt
e 
N
o 
ex
is
te
 e
vi
de
nc
ia
 
te
st
im
on
ia
l n
i o
bs
er
va
da
 
N
iv
el
 d
e 
Sa
tis
fa
cc
ió
n 
pr
of
es
io
na
l: 
   
G
ua
rd
a 
> 
re
la
ci
ón
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
 
N
o 
gu
ar
da
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
 
G
ua
rd
a 
un
a 
re
la
ci
ón
 d
éb
il 
co
n 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
Pr
ác
tic
a 
pe
da
gó
gi
ca
 r
ec
on
oc
id
a 
y 
ac
tit
ud
 p
os
iti
va
 (P
.R
.A
.P
.) 
Pr
of
es
or
ad
o:
 
Lo
s p
ro
fe
so
re
s m
an
ifi
es
ta
n 
es
ta
r m
uy
 
sa
tis
fe
ch
os
 p
or
 e
l d
es
ar
ro
llo
 d
e 
cl
as
es
 a
m
en
as
, 
la
 fe
lic
id
ad
 p
or
 e
l t
ra
ba
jo
 a
ca
dé
m
ic
o,
 e
l i
nt
er
és
 
po
r e
l a
pr
en
di
za
je
 y
 la
 c
re
ac
ió
n 
de
 la
zo
s d
e 
af
ec
tiv
id
ad
 e
 in
te
rc
am
bi
o 
de
 id
ea
s. 
A
su
m
en
 u
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IV.2.2. CONCLUSIONES COMPARATIVAS POR VARIABLES
IV.2.2.1. Variable Contextualización  
Como ya se viera en las páginas correspondientes al marco teórico, los 
antecedentes del entorno en el que se inserta la práctica pedagógica, la expresión 
educación superior, la denominación y tipología se concretan de forma diferente en 
las unidades comparativas, lo que da pie a establecer dos grandes grupos (ver tabla 
IV.44): 
 
a)  Institución de Educación Superior en los que tiene mayor peso la 
enseñanza superior o estudios superiores en una universidad católica y 
con carácter privada, como resultado de un proceso que está después 
de la educación básica secundaria, que sigue el código de derecho 
canónico, las normas aprobadas por la santa sede: 
•  Universidad Mariana (UMARIANA) tiene una mayor vinculación 
con la educación superior colombiana, la universidad católica y el 
carácter privado. 
• Pontificia Universidad Católica-sede Ibarra, Ecuador, institución de 
educación superior de carácter profesional, denominada Pontificia 
Universidad Católica y que pertenece al Sistema Nacional de la 
Pontificia Universidad Católica (SINAPUCE) y con carácter 
privada. 
b) Institución de Educación Superior como academia de carácter público 
con financiación estatal ecuatoriana como resultado de incorporarla 
como establecimiento docente, público, de carácter profesional, 
artístico, técnico, o simplemente práctico: 
• Universidad Técnica del Norte (UTN) considerada como academia 
con financiación estatal ecuatoriana. 
Las Instituciones de Educación Superior son resultado tanto de la 
iniciativa social o de la Iglesia como de la iniciativa del Estado. En cualquier caso el 
desarrollo legal de la normativa que se deriva de tales circunstancias, es lo que 
animará la creación de las universidades. 
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Finalmente hay que señalar que, en consonancia con el entorno en el que se 
inserta la  práctica pedagógica del profesorado universitario, a nivel global, regional 
y local, otras diferencias entre las unidades comparativas analizadas y para esta 
variable en concreto, puedan deberse a factores locales como la geografía, cultura, 
costumbres o sector económico dominante, que si bien no forman parte del objeto de 
estudio de este trabajo, conviene recordarlas como otros motivos de las diferencias 
que hay entre una unidad comparativa y otra, en cuanto a su origen. 
IV.2.2.1.1. Subvariable descripción de la ciudad y el país 
Aunque para el estudio analítico se hayan descrito por separado, en la parte 
comparativa estos dos aspectos de la subvariable adquieren mayor sentido si se 
estudian de forma paralela. Así pues, aparecen identificados dos zonas que se 
comentan a continuación. 
a) Unidad comparativa que pertenece a la zona de Colombia, localizada al 
sur occidente, en el Departamento de Nariño, municipio de San Juan de Pasto, 
en esta primera zona se encuentra la Universidad Mariana. 
b) Unidades comparativas que pertenecen a la zona norte del Ecuador, 
provincia de Imbabura, ciudad de Ibarra, “llamada ciudad blanca, a la que 
siempre se vuelve”, en esta segunda zona se identifica a la Pontificia 
Universidad Católica sede Ibarra y a la Universidad Técnica del Norte. 
Por su ubicación geográfica son dos zonas de frontera que gozan de 
beneficios y dificultades, pero, que ofrecen alternativas binacionales a nivel 
económico, social, cultural, educativo y político, es así que a Ibarra se la nombró 
sede administrativa de la región norte conformada por las provincias de Esmeraldas, 
Carchi, Sucumbios e Imbabura, mientras que a San Juan de Pasto como zona de 
frontera,  porque es una ciudad que ha sido centro administrativo cultural y religioso 
de la región desde la época de la colonia. Es también conocida como Ciudad 
sorpresa de Colombia. De ahí que las universidades pertenecientes a estas zonas 
geográficas gozan estratégicamente de las bondades propias de una zona de frontera, 
forman personas, ciudadanos y profesionales líderes para sus regiones, lo que 
corrobora la idea de que la educación superior “en todos los paises es apreciada como 
un mecanismo básico para la modernización y el progreso de la sociedad” (Ibarra et 
al., 2000, p.13) y un factor clave estratégico y de progreso de un país. 
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 Todo esto pone de manifiesto que el país y la ciudad sirve como criterio que 
permite clasificar a las unidades comparativas, pues las ubica con su característica 
propia en la zona que pertenece, con su propia normativa y respondiendo a los 
ideales de su localidad, región y país, esta subvariable las identifica parcialmente. 
IV.2.2.1.2. Subvariable Denominación, tipología y caracterización 
Aunque para el estudio analítico se hayan descrito por separado, en la parte 
comparativa estos tres aspectos de la subvariable adquieren mayor sentido si se 
estudian de forma equivalente. Así pues, aparecen identificados dos tipos de 
universidades que se comentan a continuación. 
a)  Unidades comparativas que sostienen su denominación, su tipología y su 
caracterización pero tienden a identificarse con la universidad católica y 
privada y que llevan en funcionamiento más de 30 años, en este primer 
bloque encontramos la Universidad Mariana y la Pontificia Universidad 
Católica sede Ibarra. 
b)  Unidades comparativas que mantienen su denominación, tipología y 
caracterización pero tienden a identificarse con la universidad pública u 
oficial,  desde sus inicios hasta ahora, la Universidad Técnica del Norte, lleva 
en funcionamiento más de 20 años. 
 Sin embargo, en las unidades comparativas de la UMARIANA y PUCE-SI su 
caracterización está ligada a su entorno o zona de influencia y por lo tanto dependerá 
de dónde estén ubicadas y quienes las administran. Así, cuando la Universidad está 
orientada por una comunidad religiosa o laica según sea el entorno en el que se inserta 
y las personas que administran adquieren su identidad, la UMARIANA, pertenece a la 
Comunidad de Hermanas religiosas Franciscanas de María Inmaculada, tienen sus 
propios principios filosóficos, su identidad Franciscana y Mariana y su funcionamiento 
legal desde el año 1967 como Instituto Mariano y en 1983 ratificada como 
Universidad, a diferencia de la PUCE-SI, que aunque es de la Compañía de Jesús, su 
funcionamiento desde 1976 y en convenio en 1995 por los Misioneros y Misioneras 
Identes, bajo sus principios filosóficos e identidad de su fundador Fernando Rielo. No 
obstante, las dos universidades asumen el código de derecho canónico, las normas 
aprobadas por la santa sede, además, de lo definido por la Iglesia en cada país. 
Mientras que en la UTN, su caracterización va ligada desde su funcionamiento 
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en 1986 a la función que desempeñan como universidad pública financiada por el 
Estado. Dichas funciones pueden ser las propias de toda Universidad, pero con su 
identidad local y regional como: fortalecer su vinculación con la sociedad a través de la 
extensión y difusión cultural, contribuir con el desarrollo, defender y difundir 
activamente los valores humanísticos universalmente aceptados, etc. 
Sin embargo, la UMARIANA tiene una antigüedad de más de 40 años, la 
PUCE-SI tiene una antigüedad de más de 30 años y la UTN tiene una antigüedad de 
más de 20 años por lo que se infiere que son iniciativas educativas en el ámbito de 
educación superior, y que desde el punto de vista social y cultural están totalmente 
implantadas. 
Todo esto pone de manifiesto que la denominación y la tipología sirven como 
criterio para clasificar a las universidades, mientras que la caracterización define los 
atributos o características de la institución, y no sirve como pauta para clasificar a las 
universidades, esta subvariable las identifica parcialmente. 
IV.2.2.1.3. Subvariable  Misión y Proyecto Institucional 
IV.2.2.1.3.1. Componente Teleológico 
Si bien es cierto que a nivel de los fundamentos teleológicos, la formación 
integral se considera como misión en todas las unidades comparativas, también se 
observa que a nivel conceptual, la mayoría contempla calificativos a la formación de 
personas como: emprendedoras, críticas, creativas, capacitadas, humanistas y éticas, 
énfasis de la formación que la da a conocer el entorno que tienen próximo, su 
caracterización y su identidad. Puesto que hay una estrecha vinculación con el 
entorno inmediato, unas veces será conocimiento del medio urbano, otras del medio 
rural y así en función de las características del lugar donde se encuentre cada uno. La 
UTN supone una excepción pues desde este tipo de universidad, a nivel conceptual 
además del conocimiento del entorno lo que se procura ideológicamente, es decir, 
desde sus ideas fundamentales que caracteriza su colectividad es el pensamiento 
crítico, la transformación social y la preservación del medio ambiente,  sobre  todo  
en  el  ámbito  de  la  educación  formal. Así mismo, quieren ser reconocidas por la 
formación que ofrecen, por su proyecto pedagógico y por su excelencia académica 
científica y social; y, finalmente, las unidades comparativas mantienen unos ideales 
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en la formación mediante principios y valores que caracterizan a su institución.  
Sin embargo, a nivel procedimental se debe hacer las siguientes matizaciones: 
 
a) En la Universidad Mariana destacan la formación de profesionales, ciudadanos y 
personas humana y académicamente competentes, el proyecto pedagógico y sus 
principios evangélico-teológicos, educativos y pedagógicos y sociales. En cambio en 
la Pontificia Universidad Católica sede Ibarra destacan la formación integral de 
personas emprendedoras con múltiples capacidades, una docencia de calidad, 
investigación pertinente y vinculación con la colectividad y sus valores centrados en 
la calidad evangélica, el trabajo en equipo, la puntualidad, la orientación al servicio, 
el mejoramiento continuo, el respeto a la dignidad humana y la disposición al 
diálogo. Sin embargo, se identifican por su ser universitario católico y el principio 
fundamental del Evangelio de Jesucristo.  
b)  En  la Universidad Técnica del Norte destacan, en cambio, la formación de 
profesionales críticos, creativos, capacitados y humanistas, y éticos, reconocidos por  
la acreditación, con reconocimiento académico, científico y social, y sus principios 
centrados en el compromiso social, la democracia, el pluralismo, la criticidad, la 
eticidad, el aprendizaje, la cultura, el humanismo y el ecologismo. 
Por último destacar que en general, la misión, visión, principios y valores 
como esencia fundamental de lo teleológico para la acción y el desarrollo es mucho 
más enfático el Evangelio de Jesucristo en la universidad católica que en la pública, 
como así lo pone de manifiesto en la misión, el proyecto pedagógico y los principios 
o valores de la UMARIANA y de la PUCE-SI. Mientras que la universidad Pública 
(UTN) es más enfática en su ideología o paradigma socio-crítico, donde la 
fundamentación teleológica se constituye en un término educativo con sentido 
benéfico y asociado a la “formación de mejores personas”, a la “democratización de 
los conocimientos y a la posibilidad de la equidad y la movilidad social” (Serna, 
citado en Blanco, 2007). 
 En resumidas cuentas, sigue habiendo mucha más similitud entre las 
unidades comparativas en cuanto a la formación de profesionales, personas y 
ciudadanos, y a la potencialización de las capacidades humanas, que para la 
formación de profesionales críticos, liberadores y emancipados. Destacando con 
ello, la tendencia a incorporar una práctica formativa integral, para evitar caer en el 
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simple tecnicismo o instrucción con el uso de técnicas, métodos y operaciones de 
enseñanza, por ello, se privilegia las prácticas de formación integral donde se auto-
reflexione el quehacer diario, se impregne las actividades de valor formativo y se 
preocupe constantemente por la interrelación educando-educador (Campo & 
Restrepo, 1999). 
IV.2.2.1.3.2. Componente Pedagógico 
Aunque prevalecen las propuestas educativas centradas en el proyecto de 
desarrollo humano ideado para cada sociedad, estas propuestas se destacan sobre 
todo en la Universidad Mariana y la Universidad Técnica del Norte, mientras que la 
PUCE-SI, no define, al menos, conceptualmente la tendencia pedagógica para la 
formación, simplemente asume la pedagogía Idente. Estas tres unidades 
comparativas destacan en su conjunto de manera conceptual la educación como un 
proceso que tiene, entre otros, un referente permanente en el aprendizaje del 
educando-en palabras de Aznar et al. (1999)-, el servicio de la sociedad y de la 
cultura, y el legado histórico y filosófico de su fundador (a). 
Por el contrario, son la UMARIANA y la PUCE-SI los que destacan por 
realizar un proceso educativo que se inspiran en la doctrina de la Iglesia y en los 
principios cristianos y católicos, mientras que la UTN lo hace a partir de un modelo 
“liberador propositivo al servicio del hombre, de sus pueblos y culturas”. 
IV.2.2.1.3.3. Componente de organización 
En general destacan en las tres unidades de comparación la coherencia entre 
los puntos de vista conceptual, teleológico y pedagógico y lo que asumen en la 
gestión, organización y administración mediante la planificación, seguimiento, 
control y evaluación. Sin embargo, la universidad pública Técnica del Norte 
conceptualmente la caracteriza como una gestión administrativa flexible y 
participativa con los miembros de la comunidad universitaria.  
En suma, la subvariable misión y el proyecto educativo institucional a partir 
de los aspectos teleológico y pedagógico sirven como criterio para clasificar a las 
unidades comparativas a partir de la misión institucional y el componente 
pedagógico que son asumidos por las instituciones de educación superior. Sin 
embargo, el componente de organización no sirve como criterio de ordenación entre 
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las unidades. Esta subvariable las identifica parcialmente. 
IV.2.2.1.4. Subvariable Modelo Pedagógico 
IV.2.2.1.4.1.  Tipo de Formación 
El tipo de formación que tiene protagonismo en las unidades comparativas es 
la formación de personas, profesionales y ciudadanos, siendo relevantes en la 
UMARIANA, PUCE-SI por el énfasis en la parte conceptual y muy poco relevante 
en la UTN que hace más énfasis en la formación de profesionales críticos. 
IV.2.2.1.4.2.  Procesos de Enseñanza/Aprendizaje 
Todas las unidades comparativas se caracterizan por emplear una teoría 
pedagógica como horizonte de sentido institucional que se representa en un modelo 
pedagógico. El punto de distinción se encuentra en el enfoque pedagógico que asume 
cada institución para orientar los procesos de enseñanza y aprendizaje. 
Mientras que en la UMARIANA utiliza una teoría de la educación con 
enfoque constructivista, donde la educación de la persona es entendida como 
construcción personal, donde el sujeto aprendiz tiene una actitud activa en 
interacción consigo mismo y con los otros sujetos, en la UTN utiliza una teoría de la 
educación con enfoque socio-crítico, sobre todo si se trata de una Universidad 
pública donde “la ciencia y la técnica está al servicio del pueblo”, forma 
profesionales críticos, añade el componente ideológico mediante su modelo liberador 
propositivo para transformar la realidad, además de describirla y comprenderla. Por 
otra parte, la PUCE -SI, utiliza los lineamientos de la pedagogía Idente, centrada en 
la educación en el amor y los valores institucionales, donde se enseñará con eficacia. 
  Por último, la investigación didáctica es la metodología utilizada para 
orientar el aprendizaje social-comunitario y la relación democrática y participativa 
entre el profesor-educando que caracteriza a la UTN. Mientras que en la 
UMARIANA tiene una metodología didáctica centrada en el aprendizaje verbal 
significativo de Ausubel, comprende la relación del educador y el educando como 
facilitador de experiencias y ambientes de aprendizaje, en cambio en la PUCE-SI, al 
menos, conceptualmente no se define concretamente la teoría pedagógica, la 
metodología y la relación profesor-educando, por cuanto las autoridades 
institucionales están autorregulándose en el entorno externo e interno, están en 
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las unidades. Esta subvariable las identifica parcialmente. 
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procesos de transformación y adecuación por las nuevas políticas del gestor 
educativo y la comunidad educativa, están en proceso de apropiación y aplicación de 
los lineamientos de la pedagogía Idente. 
Sin embargo, se percibe que en la realidad educativa el proceso de 
enseñanza/aprendizaje está centrado en el profesor, que avanzan significativamente 
los procesos de formación del profesorado para favorecer los cambios conceptuales, 
actitudinales y procedimentales y llevar a la práctica los enfoques pedagógicos 
institucionales conceptualmente definidos.  
IV.2.2.1.4.3.  Enfoque Curricular 
Se destaca la forma de declarar el enfoque curricular que han adaptado o 
adecuado las unidades comparativas a partir de la comprensión de su entorno 
inmediato, de su contextualización institucional, de su misión, de su proyecto 
pedagógico y de sus recursos potencialmente importantes, pues llegan a definirlo 
sintéticamente tanto teórica como conceptualmente. Asimismo, pese a que en la 
PUCE-SI y la UTN no se encuentran los modelos o enfoques curriculares en 
documentos, se deducen los lineamientos generales que permiten diferenciar y 
caracterizar brevemente sus enfoques en cada una de las unidades comparativas. 
La UMARIANA declara que adopta la teoría curricular práctica con un 
enfoque curricular por procesos, cognitivo y social, la PUCE-SI declara que adopta la 
teoría curricular práctica a partir del modelo curricular basado en competencias y por 
créditos académicos; encontrando similitud en la teoría curricular práctica asumida 
por las dos unidades, caracterizada por la interpretación de interacciones originadas 
en el aula, por el carácter humanista, personalista e interpretativo que permite un 
desarrollo cognitivo, afectivo y social del educando y la figura clave es el 
pensamiento alternativo del profesor (Valverde, 2008), por el contrario, la UTN 
asume las teorías curriculares crítico sociales donde su interés es emancipar, criticar, 
identificar el potencial humano para la transformación social, introducir la ideología 
de forma explícita y la utorreflexión crítica en los procesos de formación integral de 
los profesionales y de los educadores, de ahí que adopta la teoría curricular crítico 
social y el enfoque curricular social-ecológico y comunitario.  
Por último, añadir que la UTN y la UMARIANA son las unidades 
comparativas más versátiles en cuanto a su apropiación y aplicación de la teoría y el 
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enfoque curricular descrito, porque la comunidad universitaria y sus pares 
evaluadores reconocen la coherencia entre lo declarado en documentos y lo que 
hacen en la práctica pedagógica. Este aspecto es básico en la configuración del 
modelo pedagógico y de la puesta en escena de las dimensiones de la práctica 
pedagógica (planificación, implicación, interacción y clima en el aula, y la 
evaluación del aprendizaje y de la función docente).   
IV.2.2.1.4.4.  Elementos del Currículo 
En general, destacan los componentes curriculares que por normativa se 
exigen a las Instituciones de Educación Superior colombiana y ecuatoriana. Sin 
embargo, la UMARIANA es la única unidad comparativa que explicita en su modelo 
pedagógico con enfoque constructivista, que además de la normativa vigente para 
programas académicos, asume  lineamientos institucionales y los agrupa en los 
referentes de contextualización, los contenidos curriculares, las prácticas de 
bienestar, de organización y de administración, lo cual complementa el esquema 
general de una propuesta de modelo pedagógico, en cambio, para las restantes 
unidades comparativas se percibe breves lineamientos curriculares que asumen como 
mandato de la normativa nacional ecuatoriana. 
A modo de conclusión para esta subvariable añadir que las similitudes entre 
unidades comparativas dan lugar a los dos grupos ya comentados en otras ocasiones, 
la UMARIANA y la UTN con modelos pedagógicos con representaciones teóricas, 
conceptuales y metodológicas definidas en un enfoque para la formación, los 
procesos de enseñanza/aprendizaje y el currículo, reconocidos por la comunidad 
educativa y por pares evaluadores externos. Mientras que la PUCE-SI, aunque tiene 
claro los referentes de la pedagogía Idente, adolece de una identidad pedagógica 
construida con la participación colectiva de la comunidad universitaria y de su puesta 
en práctica en el contexto del aula. Se constata que esta subvariable está más sujeta a 
los aspectos de formación, enseñanza/aprendizaje y enfoque curricular, así como 
también de la subvariable misión y proyecto educativo institucional. 
IV.2.2.1.5. Subvariable Plan de desarrollo 
IV.2.2.1.5.1. Directrices Institucionales 
Se constata que todas las unidades comparativas tienen una plan estratégico 
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de desarrollo para cinco (5) o siete (7) años, en el cual se identifican las políticas o 
directrices institucionales proyectadas para dar cumplimiento a lo definido en la 
misión, en la visión y hacer efectivo su proyecto educativo institucional y la 
materialización del modelo pedagógico. Aunque las unidades comparativas enuncien 
de diferente manera sus directrices institucionales o políticas, ellas se pueden 
agrupar, al menos, en cinco ejes básicos: docencia, investigación, proyección social 
(vinculación) y gestión e internacionalización.  
Esto significa, que el conjunto de políticas o directrices institucionales fueron 
utilizadas con fines diferentes, por lo que han experimentado los cambios necesarios 
con tal de adaptar su finalidad estratégica de desarrollo para aportar a la 
transformación de la educación superior sugerida en las declaraciones Regional, 
Mundial, como por ejemplo la de Bolonia como se puede observar en los 
antecedentes teóricos, aunque como dice Quesada (2006) las universidades están 
haciendo la tarea pero no la están pensando. Sin embargo, se puede afirmar que la 
unidades comparativas han comenzado inevitablemente a reconocer el entorno 
cambiante del trabajo académico y la práctica pedagógica del profesorado 
universitario en el cual se circunscriben y donde su vida se desarrolla para que sean 
capaces de llevar a cabo la permanencia de la educación en su nivel y evitar los 
sustitutos funcionales para hacer lo que ella no habría sido capaz de realizar (Henri 
Janne, citado en Tunnermann, 2010). 
 De ahí que la atención prestada a las políticas o directrices institucionales 
referentes a la gestión educativa de las autoridades de las universidades sean las 
básicas, pero no las suficientes, por la diversidad de intereses, preocupaciones y 
tensiones que se generan en la educación superior en el mundo. Puede decirse lo 
mismo respecto de la coherencia de los ejes básicos seleccionados para fortalecer las 
universidades en virtud de las nuevas tendencias de educación superior.  
 De la misma manera, todas las unidades comparativas ofrecen algunas 
alternativas para visibilizar la protección con el medio ambiente y el apoyo a sectores 
vulnerables. Así, mientras que la universidad pública (UTN) no enfatiza en la 
formación humana desde el Evangelio, el resto de unidades comparativas disponen 
de un eje nuclear para este tipo de formación que va en cierta forma ligado a lo que 
se dijo en el aspecto pedagógico, en referencia a que la formación está inspirada en 
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principios cristianos y de la doctrina de la Iglesia. De igual manera, se puede advertir 
como las unidades de comparación enfatizan en una gestión administrativa 
pertinente, efectiva y confiable que posibilite solvencia económica y financiera para 
proteger los derechos de la comunidad universitaria, sostener el talento humano, 
mantener la infraestructura y los demás recursos necesarios en el trabajo académico 
universitario, logrando un bienestar institucional.   
Haciendo una síntesis en relación a lo expuesto para la subvariable plan de 
desarrollo, se destaca la relación que mantiene con otras subvariables como: misión y 
proyecto Educativo Institucional y modelo pedagógico, estudiantes, profesores y 
egresados, recursos, bienestar institucional, y organización gestión y administración. 
También la diferencia entre las unidades de comparación radica en el tiempo de 
duración del plan, lo cual nos daría para dos bloques, uno, la UMARIANA y la 
PUCE-SI que poseen un plan estratégico a cinco años de duración, mientras que el 
segundo bloque, la UTN su plan estratégico se define a siete años de duración. Sin 
embargo, la mayor duración en el tiempo para desarrollar las metas definidas en el 
plan estratégico corresponden a diversos factores que pueden tipificarse así: interés 
del gestor educativo, previsión en la planificación institucional, perpetuarse en el 
poder, política institucional y metas propuestas a mediano y largo plazo. 
 IV.2.2.1.6. Subvariable Estudiantes,  profesores y egresados 
IV.2.2.1.6.1. Descripción, características e impacto 
Aunque para el estudio analítico se hayan descrito por separado, en la parte 
comparativa estos tres aspectos de la subvariable adquieren mayor sentido si se 
estudian de forma equivalente. Así pues, aparecen identificadas las universidades 
que se comentan a continuación. 
Se constata que todas las unidades comparativas tienen un determinado 
número que diferencia los estudiantes, los profesores y los egresados, permitiendo 
agrupar a las unidades comparativas. Por tanto, se clasifica según la media de 
trabajadores docentes137 por universidad que es un criterio que permite clasificar a 
cada unidad comparativa, ya que cada una de ellas tiene un número diferente de 
                                                          
137 La media es la resultante de la sumatoria del número de trabajadores por cada universidad dividido entre el 
número de universidades. 
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137 La media es la resultante de la sumatoria del número de trabajadores por cada universidad dividido entre el 
número de universidades. 
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trabajadores docentes, lo que permite agruparlas en dos grandes bloques según que 
esa cifra sea superior o inferior a los trescientos doce (312) trabajadores docentes 
(Gráfico IV.1.): 
 
a) La universidad cuya media de trabajadores docentes es inferior a los trescientos 
doce (312) trabajadores docentes: PUCE-SI 
 
b) Las universidades cuya media de trabajadores es superior a los trescientos doce 
(312) trabajadores docentes: UMARIANA y UTN 
Sin embargo, un aspecto común a las tres unidades comparativas es acerca de 
las características y el impacto de los estudiantes, los profesores y los egresados en 
su zona de influencia. Las unidades comparativas gozan de un reconocimiento por la 
comunidad en general a nivel local y nacional, mientras que la UTN y la PUCE-SI de 
Ecuador en el informe acerca del proceso autoevaluación para la acreditación 
institucional se les reconoce el aporte a la sociedad Ibarreña, la UMARIANA aún no 
ha desarrollado dicho proceso, dado las especificaciones de normativa colombiana. 
Sin embargo, cabe mencionar que la PUCE-SI tuvo una calificación en la 
autoevaluación  en el ámbito institucional del 90.4874%, satisfactoria, pero como es 
una sede dependiente de la PUCE, el reconocimiento general por el CONEA 
(Consejo Nacional de Evaluación y Acreditación de Educación Superior 
Ecuatoriano)  la ubica en categoría Máxima A y las autoridades vuelven a realizar el 
proceso de acreditación institucional a partir de la autoevaluación institucional de sus 
sedes para solicitar su acreditación, mientras que la UTN, en su informe califica la 
totalidad de sus ámbitos institucionales en un 79.338%, satisfactoria. Por eso, el 
CONEA otorga la acreditación de calidad universitaria. Aún más, respecto a la 
influencia de los egresados en su zona, en general, las unidades comparativas no 
presentan ningún estudio acerca del impacto del egresado y de la formación, pero 
cada universidad posee un programa o proyecto o base de datos para el contacto con 
el egresado. 
Cabe resaltar que las diferencias entre las unidades comparativas se agrupan 
en dos bloques. En el bloque inferior de trescientos doce (312) trabajadores docentes, 
la PUCE-SI con más de 1700 estudiantes en las modalidades de pregrado y posgrado 
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y un total de 435 egresados en el año 2009. Sin embargo, para el bloque de 
universidades de mayor de trescientos doce (312) trabajadores docentes, además de 
las otras diferencias, se reúne a las universidades la UMARIANA y la UTN que 
tienen más de 7000 estudiantes de pregrado y de posgrado, y en relación con los 
egresados la UTN desde sus inicios hasta el 2006 tiene 6848 egresados y 4504 
graduados, mientras que para la UMARIANA tuvo 675 egresados en el año 2009. 
Gráfico IV.1. Número de estudiantes, profesores y egresados de las Universidades 
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Fuente: El autor, por medio del proceso de investigación. 
A esto se añade que en cambio en la cantidad y forma de contratación de los 
profesores las unidades comparativas se pueden agrupar de diferente manera, según 
contratación fija, la universidad UMARIANA con un total aproximado de 334 
profesores de planta contratado por semestre (contrato fijo) y la PUCE-SI con un 
total aproximado 200 profesores contratados de hora cátedra, mientras que  por 
contratación indefinida, la UTN tiene un total aproximado de 334 profesores de 
nombramiento (258 profesores con contrato indefinido) y contratados fijos (154 
profesores ocasionales).  
De igual manera, las universidades de las diferentes unidades comparativas 
tienen una antigüedad que las diferencia, estableciendo dos bloques según el tiempo 
medio de funcionamiento inferior a 35 años. El bloque uno, superior a 35 años, la 
UMARIANA con 47 años, mientras que para el bloque dos, inferior a 35 años, la 
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PUCE-SI con 34 años y con la administración de los Misioneros y Misioneras con 15 
años de permanencia y la UTN con 24 años, por lo que se infiere que, son iniciativas 
educativas en el ámbito formal de la educación superior, que desde el punto de vista 
social y cultural están totalmente reconocidas, gozan de prestigio en la comunidad en 
general, en sus zonas de influencia y se destacan por la formación de sus estudiantes, 
la calidad de sus profesores y el impacto de los egresados en el medio. 
Finalmente hay que señalar que, en consonancia con el entorno institucional 
en el que se inserta cada universidad, las diferencias entre las unidades comparativas 
analizadas y para esta subvariable en concreto, puedan deberse a factores de historia, 
de políticas de organización, de gestión y administración universitaria, de 
presupuestos y de recursos económicos, que forman parte del objeto de estudio de 
este trabajo, conviene recordarlas como otros motivos de las diferencias que hay 
entre una unidad comparativa y otra, y su relación que existe con las subvariables 
recursos y organización, gestión y administración y la contextualización. 
IV.2.2.1.7. Subvariable Recursos 
Aunque para el estudio analítico se hayan descrito por separado, en la parte 
comparativa, el talento humano, los recursos didácticos, los recursos deportivos, los 
recursos materiales y los recursos económicos de la subvariable adquieren mayor 
sentido si se estudian de forma equivalente. Así pues, aparecen identificadas las 
universidades que se comentan a continuación. 
En general, las universidades de las unidades comparativas tienen un personal 
de trabajo dedicado a la administración, a la docencia y al servicio de apoyo, con un 
número determinado en cada uno de ellos, se privilegia para la clasificación por el 
número de trabajadores docentes. Aunque la media de trabajadores por universidad 
es diferente para cada unidad comparativa, se pueden agrupar en dos grandes bloques 
según que esa cifra sea superior o inferior a los quinientos trece (513) trabajadores 
(Gráfico IV.2.): 
a) La universidad cuya media de trabajadores es superior a los quinientos 
trabajadores: UTN, tiene un talento humano puesto al servicio de la comunidad en 
general con 724 personas, aunque es una universidad relativamente joven con 24 
años de funcionamiento, sus servicios educativos se han ampliado, el número de 
estudiantes es de 7024  y cuenta con un mayor número de ofertas de pregrado y 
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posgrado 
b) Las universidades cuya media de trabajadores es inferior a los quinientos trece 
(513) trabajadores: UMARIANA y  PUCE-SI, cabe destacar una vez más, que la 
PUCE-SI dispone de 354 trabajadores y la UMARIANA dispone de 462 
trabajadores. 
Gráfico IV.2. Número de Trabajadores por Universidad 
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Fuente: El autor, por medio del proceso de investigación. 
Sin embargo, un aspecto común a las tres unidades comparativas es la 
organización de la plantilla de trabajadores para la parte docente, administrativa y 
personal de apoyo o servicio. En el primero se encuentran todos los trabajadores 
cuyas tareas están directamente relacionadas con el ejercicio de la docencia y que por 
lo tanto es el que tiene el promedio más alto, le sigue el personal administrativo y, 
por último, el personal de servicios o de apoyo general. 
Cabe resaltar que las diferencias entre las unidades comparativas se dan, para 
el bloque inferior a quinientos trece (513) trabajadores como la PUCE-SI porque 
disponen de un menor número de estudiantes, de servicios educativos, de  recursos 
económicos y sin déficit presupuestal, en cambio, la UMARIANA, aunque tiene el 
mayor número estudiantes matriculados, sus recursos económicos y su talento 
humano es el requerido para su funcionamiento, salvaguarda la sostenibilidad de la 
universidad y no tiene déficit presupuestal. Sin embargo, para el bloque de mayor de 
quinientos trece (513) trabajadores, como la UTN, aunque tiene la segunda cantidad 
más alta de estudiantes e ingresos por matrícula alta, en sus recursos económicos 
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indica en su presupuesto 2009 un déficit presupuestal de -2.668.297.74 de dólares, lo 
que implica mayor gestión académica y financiera para salvaguardar las finanzas de 
la institución.     
Ahora bien, en relación con los recursos didácticos elaborados, activos y 
pasivos es más la similitud que las diferencias, en general, en los dos bloques de las 
unidades comparativas disponen para los recursos elaborados: cuadernos de trabajo, 
guías de publicación; para los activos disponen de talleres, actividades de campo y 
laboratorios y, finalmente, para los pasivos, existen filminas, multimedia, papeles 
interactivos y expositivos, de los recursos didácticos señalados, manifiestan que 
existen.  Sin embargo, en todas las universidades se adolece de un registro detallado 
y sistematizado para cada uno de ellos. De igual manera, para los recursos deportivos 
y materiales es más la similitud que las diferencias, en general, en los dos bloques de 
las unidades comparativas disponen de escenarios discriminados en polideportivos o 
áreas deportivas para fútbol, baloncesto, voleibol, atletismo, ecuavóley, taeknowdo, 
entre otros; entre tanto, en recursos materiales todos manifiestan que disponen de las 
aulas, salas múltiples, auditorios, material bibliográfico, dispositivos electrónicos y 
nuevas Tics con capacidad necesaria, pero, no suficiente. 
A continuación para los recursos económicos existe una diferencia básica 
para el bloque de universidades inferior a quinientos trece (513) trabajadores, la 
UMARIANA y la PUCE-SI cuentan con un presupuesto institucional con recursos 
propios e ingresos económicos en un 100%  de la matrícula académica y su 
comparación entre gastos e ingresos no presentan déficit presupuestal, mientras que 
la UTN, su mayor parte de recursos provienen del gobierno central, entre otros, pero 
presentan al año 2009 un déficit presupuestal de -2.668.297.74 dólares que implica 
realizar una importante gestión financiera para evitar la iliquidez económica. 
En definitiva, cabe señalar que, en consonancia con los dos bloques de 
unidades comparativas según los  recursos humanos o talento humano 
identificados en cada universidad, las diferencias entre las unidades comparativas 
analizadas y para esta subvariable en concreto, puedan deberse a factores de políticas 
institucionales, concreción de manuales de funciones y procedimientos, falta de 
previsión presupuestal para la adquisición de nuevos materiales y terrenos para 
ampliación del campus, auditorías académicas y administrativas y la construcción de 
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nueva infraestructura, que aunque no forman parte estricta del objeto de estudio de 
este trabajo, conviene recordarlas como otros motivos de las diferencias que hay 
entre una unidad comparativa y otra, y su relación que existe con las subvariables 
recursos económicos y organización, gestión y administración. 
IV.2.2.1.8.  Subvariable Bienestar Institucional 
Aunque para el estudio analítico se hayan descrito por separado, en la parte 
comparativa, las políticas, los criterios o pautas y los mecanismos o procedimientos 
de la subvariable adquieren mayor sentido si se estudian de forma equivalente. Así 
pues, aparecen identificadas las universidades que se comentan a continuación. 
Si bien es cierto que a nivel de autoridad institucional las unidades 
comparativas cuentan todas con una persona llámese Vicerrector (a)  o Director (a) o 
Coordinador (a) para liderar los procesos del Bienestar Institucional o Bienestar 
Universitario, también se observa que las universidades se pueden clasificar por las 
funciones que se canalizan en los tres ejes fundamentales de su gestión: la formación 
integral, la calidad de vida y la construcción de comunidad de vida, en este sentido, 
las tres universidades de una u otra manera cumplen con las funciones básicas, de ahí 
que es más la similitud que la diferencia entre las unidades comparativas. 
Se destaca la situación del Bienestar Institucional y su relación con el entorno 
inmediato, la preocupación por el proyecto de vida de los miembros de la comunidad 
universitaria, potencialmente importantes. Asimismo, pese a que las universidades 
son de zonas geográficas diferentes, existe una similitud en las políticas, criterios y 
mecanismos para lograr construir comunidad educativa. Los criterios los centran en 
creación y promoción de un clima propicio, asistencia económica, desarrollo de 
espacios culturales y deportivos, seguimiento a estudiantes, asistencia médica, 
odontológica, laboratorio clínico y orientación psicológica y profesional. Lo que si 
podríamos decir es que se diferencian por la forma de proporcionar espacios para 
mejorar estilos de vida saludable con la comunidad educativa, ejemplo, la UTN, 
brinda atención nutricional y odontológica, mientras que la PUCE- SI posibilita el 
transporte nocturno a sus estudiantes, y la UMARIANA, genera espacios de 
reflexión espiritual a través de pastoral, los tutores acompañantes, entre otros 
aspectos del bien ser y del bien estar. 
Se observa asimismo que, la capacidad de decisión de quien elabora y diseña 
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el programa o el proyecto o el plan es una autoridad institucional que sigue 
directrices institucionales, ejecuta las políticas y pautas orientadoras, entre otros 
aspectos de la universidad y positivamente es coherente con las metas y su relación 
con la realidad.  
En resumidas cuentas, sigue habiendo mucha más similitud entre las unidades 
comparativas en cuanto a las  políticas, criterios y mecanismos conceptuales 
indagados. Destacando con ello, la tendencia a incorporar estos últimos en los 
programas de actividades de los planes estratégicos de desarrollo y evidenciando lo 
explicito en sus misiones y los Proyectos Educativos Institucionales. 
IV.2.2.1.9. Subvariable Organización, gestión y administración 
Aunque para el estudio analítico se hayan descrito por separado, en la parte 
comparativa, las políticas, el organigrama institucional y la comunicación 
organizacional de la subvariable adquieren mayor sentido si se estudian de forma 
equivalente. Así pues, aparecen identificadas las universidades que se comentan a 
continuación. 
Las políticas que se destacan en primer lugar son: 
-  Promover la gestión económica y financiera 
-  Controlar los ingresos, los egresos y el presupuesto institucional universitario 
-  Asesorar la compra o la adquisición de bienes y servicios 
- Actualizar los reglamentos para el talento humano 
- Impulsar los sistemas de formación y la logística institucional 
Para el caso, el grupo que mejor cumple con más de tres de las funciones 
anteriores es la UMARIANA y la UTN, en menor número la PUCE-SI. 
 Ahora bien, respecto al organización institucional que se refleja en el 
organigrama, las unidades comparativas tienen una estructura organizacional 
jerárquica, vertical y flexible, unos niveles jerárquicos que vela por la gobernabilidad 
en la institución y, finalmente, las unidades comparativas tienen una comunicación 
eficaz. Sin embargo, la diferencia del bloque UMARIANA y PUCE-SI con el bloque 
de la UTN es que cuenta con una unidad académica de comunicación organizacional 
que le ha permitido mayor eficiencia en la organización humana de la universidad. 
Para acabar este apartado vamos a explicar la relación con otras subvariables, 
pues quizá sea esta subvariable la que más afecta positivamente a todas las demás. La 
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aportación que ella misma hace es decisiva porque genera un efecto en el nivel de 
satisfacción de toda la comunidad educativa implicada, al tiempo que pone de relieve 
la coherencia que hay entre lo que se planea, presupuesta y se ejecuta para alcanzar 
las metas propuestas, realizar la visión y cumplir con lo dispuesto en la misión y el 
proyecto educativo institucional. Además, de velar por la solvencia, seguridad 
económica y financiera de la institución para salvaguardar deberes y derechos de los 
miembros de la comunidad educativa. Sin embargo, esto no quiere decir que lo 
administrativo y financiero se privilegia frente al desarrollo del sistema académico, 
pero debe existir correspondencia y mutua interdependencia entre los dos sistemas 
universitarios. En un momento dado, el sistema académico y administrativo puede 
ser la razón por la que el educando decida optar para la formación permanente en una 
u otra institución que le creo motivaciones y le generó potencialidades humanas en 
su formación profesional. 
IV.2.2.1.10. Recapitulación de las conclusiones de la variable 
contextualización 
Las semejanzas y las diferencias encontradas indican que las afinidades son 
más intensas por un lado entre las universidades UMARIANA y PUCE-SI, 
especialmente para las siguientes subvariables estudiadas: descripción del país y 
ciudad, denominación, tipología y caracterización, modelo pedagógico (formación), 
plan de desarrollo (duración), estudiantes, profesores y egresados 
(profesores/contratación), recursos (talento humano y recursos económicos), 
organización, gestión y administración (comunicación organizacional) (Ver tabla 
IV.44).  
En estos dos casos se trata de unidades comparativas cuyas zonas de 
influencia, país y ciudad, han jugado papel importante, por ser zonas de frontera, por 
ser instituciones católicas y privadas que resaltan los valores y por poseer 
experiencias precursoras por iniciativas de egresados de instituciones educativas o de 
ideas de empuje social de la Iglesia. La tipología para ambas es católica y privada y 
en la caracterización predomina la pertenencia o la dirección de comunidades 
religiosas, su inicio se remonta a casi más de cuarenta a cincuenta años y su identidad 
es adopta lineamientos de sus fundadores o fundadoras. Las unidades comparativas 
disponen de un modelo pedagógico adaptado de teorías pedagógicas en armonía con 
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los lineamientos pedagógicos de su fundador (a) como la UMARIANA. Sin 
embargo, la PUCE-SI retoma por completo la pedagogía Idente propio de su 
comunidad religiosa. El plan de desarrollo estratégicamente para ambas unidades 
comparativas tiene una duración de 5 años lo que les permitirá cumplir con las metas 
y la visión proyectada. Los agentes educativos en ambas universidades son 
estudiantes, profesores y egresados; no obstante, con respecto a los profesores, la 
contratación de los profesores difiere en la forma y en el tiempo, mientras en la 
UMARIANA su planta de educadores se contrata por semestre para tiempos 
completos, medios tiempos, horas cátedra y servicios prestados, en la PUCE-SI el 
profesorado es por hora cátedra, lo cual afecta negativamente la participación de los 
profesores y la implementación de cambios en el trabajo académico, generando 
motivaciones diversas. Las universidades cuentan con el recurso humano o el talento 
humano para el funcionamiento de la institución, aunque sería bueno revisar la 
relación entre el número de trabajadores y el número de estudiantes en relación con 
las funciones desempeñadas en cada unidad de trabajo, en particular, en la PUCE-SI; 
para los recursos económicos en ambas universidades cuentan con políticas 
financieras, dependen del 100% de matriculas académicas y tienen un presupuesto 
que garantiza la ejecución de programas, proyectos y actividades del plan de 
desarrollo. Finalmente, en la organización, gestión y administración en ambas 
instituciones no existe una dependencia que oriente procesos de comunicación 
organizacional. 
Por otro lado,  la UMARIANA y la UTN tienen algunos aspectos en común 
pero no con la misma fuerza ni tampoco para tantas subvariables sino solo en Misión 
y Proyecto Educativo Institucional (Pedagógico), modelo pedagógico (enfoque 
pedagógico y enfoque curricular), estudiantes, profesores y egresados (> o < 312) 
trabajadores docentes) y organización, gestión y administración (políticas). 
Para concretar y determinar las iniciativas pedagógicas de estas dos unidades 
comparativas, hay que remontarse a las referencias ya descritas en la primera parte 
del marco teórico desde donde la práctica pedagógica se la concibe para “examinar 
explícitamente la existencia de la pedagogía en la universidad” (Ortega, 2005). 
Motivo por el que ambas unidades comparativas son fundamentalmente de enfoques 
centrados en el aprendizaje significativo y el aprendizaje social y con un enfoque 
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curricular práctico y crítico social respectivamente, que promueven la reflexión de la 
práctica pedagógica, que es profundamente pedagógico. Respecto a los estudiantes, 
profesores y egresados se destacan por tener el mayor número de trabajadores en la 
universidad, y para la organización y gestión y administración son similares a ambas 
unidades comparativas en las políticas para la gestión económica y financiera. 
De igual manera, se encuentra que las máximas similitudes entre las tres 
unidades comparativas se dan en la Misión y Proyecto Educativo Institucional 
(teleológico y pedagógico), el plan de desarrollo (directrices institucionales), 
recursos (didácticos y materiales) y el Bienestar institucional (políticas, criterios y 
mecanismos). Pero en relación a esto y preguntándonos a qué se debe la tendencia de 
que las unidades comparativas se parezcan en estas subvariables, la respuesta a su 
vez puede relacionarse con: políticas educativas nacionales e internacionales, el 
ámbito político y social en el que se inserta la institución y el profesor universitario,  
la prevención y promoción de la salud de sus trabajadores y la construcción de 
comunidad educativa. 
Sin embargo el modelo pedagógico y los estudiantes, profesores y egresados 
son subvariables en las que más se acentúan las diferencias. 
Las causas que explican la falta de concordancia en la subvariable modelo 
pedagógico y los aspectos de profesores, características e impacto, son diferentes 
según los casos. En la UTN privilegia un modelo pedagógico más ideológico y la 
formación es humanística, el tipo de contratación laboral es fijo y ocasional, se 
destacan por la acreditación institucional y la permanencia en el medio local y por los 
ingresos y los costos educativos representados en el presupuesto. En la UMARIANA 
es una formación humana y humanística y con inspiración cristiana católica, y asume 
los lineamientos de su fundadora la Beata Caridad Brader, en el tipo de contratación, 
el reconocimiento local y la historia. En la PUCE-SI, privilegian la formación 
humana y humanística, son una institución de carácter católica y orientada por los 
lineamientos de la pedagogía Idente bajo preceptos de su fundador Fernando Rielo y 
gozan de reconocimiento local. Por lo tanto, estas subvariables diferencian a las 
universidades en sus enfoques pedagógicos y en los componentes curriculares que se 
originan por su ideología y principios filosóficos subyacentes en cada modelo 
pedagógico.    
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Siendo la subvariable modelo pedagógico, la que identifica y da a conocer 
directamente a cada universidad tiene mucha relación con la denominación y 
tipología, la comunidad educativa y sus características, puede inferirse que la 
denominación, el carácter, el modelo pedagógico y lo que caracteriza a su comunidad 
educativa son la esencia básica de diferenciación entre cada unidad comparativa. Sin 
embargo, pueden ser distractores profundos si no se preocupan por la dimensión 
personal del profesor como agente de cambio y transformación educativa. Pues dice 
mucho en su favor la capacidad versátil de las universidades para responder a la 
misión y al proyecto pedagógico con la flexibilidad que requiere, la adaptación de las 
actividades a las características, intereses y expectativas de los educandos. Pero a la 
vez supone también una señal de alerta para revisar la dimensión laboral, profesional, 
y, ante todo, la dimensión personal del profesor en aspectos de la madurez y 
equilibrio personal con la ayuda de teorías como la autoeficacia, el coaching, entre 
otras (Cabrero, citada por Zabalza, 2008). Aunque este mismo autor se muestre 
dudoso sobre que las instituciones de formación incorporen este tipo de 
planteamientos a sus propuestas formativas. 
Por último, las diferencias encontradas en el modelo pedagógico de las 
universidades correspondientes a las unidades comparativas analizadas van ligadas a 
la influencia ejercida por otras variables como misión y proyecto educativo 
institucional, denominación, tipología y caracterización y los estudiantes, profesores 
y egresados, recursos y organización y gestión administrativa. De la correlación entre 
estas variables se infiere la dimensión más contextualizada de las universidades 
correspondientes a cada unidad comparativa, así pues la contextualización se 
convierte en un factor clave en el mundo laboral, profesional y personal en el que se 
inserta la comunidad educativa y, particularmente, el profesor universitario. 
IV.2.2.2. Variable Dimensiones Básicas de la Práctica Pedagógica 
IV.2.2.2.1. Subvariable: Planificación de la enseñanza 
 Aunque para el estudio analítico se hayan descrito por separado, en la parte 
comparativa, la autoeficacia para la planificación de la enseñanza como 
estrategia que estimula la práctica pedagógica (P.E.P.G) y la planificación 
de la enseñanza como evidencia del trabajo académico (P.E.T.A.) son 
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tópicos o categorías inductivas de la subvariable que adquieren mayor sentido 
si se estudian de forma equivalente. Así pues, aparecen identificadas las 
universidades que se comentan a continuación (ver tabla III.98 y tabla IV.45): 
En general, en las universidades de las unidades comparativas, cuyos 
profesores se sienten capaces de utilizar las estrategias para la planificación de la 
enseñanza a partir de estos dos tópicos generativos, se detecta que el uso que hacen 
de ellas en la práctica, en términos de frecuencia, sirve de criterio para la 
clasificación. De ahí que se calcule la media del porcentaje del profesorado138 que 
usa estas estrategias didácticas en el aula por universidad a partir de los diferentes 
porcentajes obtenidos en cada unidad comparativa, lo que permite agrupar en dos 
grandes bloques a las universidades según que esa cifra sea superior o inferior al 91% 
(Gráfico IV.3.): 
a) Las universidades cuya media del profesorado usa las estrategias de planificación 
de enseñanza bajo estos tópicos es inferior al 91%: UMARIANA y PUCE-SI. 
b) Las universidades cuya media del profesorado usa las estrategias de planificación 
de enseñanza bajo estos tópicos es superior al 91%: UTN. 
Sin embargo, un aspecto común a las tres unidades comparativas es el grado 
en que los profesores se sienten capaces de utilizar estas estrategias. El profesorado 
con alta autoeficacia considera la planificación de enseñanza como una rutina típica 
de actividad, mientras que el profesorado con baja autoeficacia de las universidades, 
asume la planificación, en algunas ocasiones en forma reiterada, no comparte su 
planificación con el estudiante y la considera dependiente del entorno y difícil. No 
obstante, es una de las áreas que más privilegia el profesorado en relación con otras 
dimensiones de su práctica pedagógica, que sin importar el grado en el que los 
profesores se sienten capaces de utilizarlas, se detecta que el uso que hacen de ellas, 
en términos de frecuencia, alcanza la segunda o tercera mejor puntuación. En primer 
lugar, la UTN (95.45%), seguida de la UMARIANA (88.66%) y, finalmente, la 
PUCE-SI (88.64%) (Gráfico IV.3).  
                                                          
138 La media es la resultante de la sumatoria de los porcentajes obtenidos en cada universidad acerca del uso de 
las estrategias de planificación de enseñanza y dividido entre el número de universidades. Para mayor detalle 
revisar la tabla III.98. 
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Gráfico IV.3. Porcentaje del profesorado que usa las estrategias de planificación de enseñanza 
bajo los tópicos P.E.P.G. Y P.E.T.A. 
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Fuente: Datos primarios. Guión de observación aplicado. 
Cabe resaltar que las diferencias entre las unidades comparativas se dan en 
dos bloques. En el bloque de universidades inferior al 91% del profesorado que usa 
las estrategias de planificación de enseñanza en el aula, y en la PUCE-SI, el 
profesorado con alta autoeficacia dispone de un plan de trabajo, adapta la planeación 
a las condiciones del grupo de estudiantes, retroalimenta el ejercicio docente y los 
temas, busca la relación teoría práctica, pero hay profesores con alta autoeficacia y 
baja autoeficacia que no utilizan las estrategias en el aula (11.36%), siendo más alta 
en los profesores con alta autoeficacia, no obstante es la segunda mejor puntuación 
en relación el uso que hacen los profesores de las diferentes dimensiones de la 
práctica pedagógica. En cambio, en la UMARIANA, el profesorado con alta 
autoeficacia revisa en la planificación de enseñanza las estrategias pedagógicas y 
discursivas a utilizar en el espacio académico o asignatura, resalta el tiempo, planea 
de forma novedosa; de igual manera, hay profesores con alta autoeficacia y con baja 
autoeficacia que no utilizan las estrategias en el aula (11.34%) y su tendencia está 
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más acentuada en los profesores con alta autoeficacia, aunque es la tercera mejor 
puntuación en el uso de  dichas estrategias didácticas con respecto a las otras áreas de 
la práctica pedagógica.  
Entre tanto para el bloque de universidades superior al 91% del profesorado 
que se siente capaz de utilizarlas, se detecta que en la UTN, el profesorado con alta 
autoeficacia, revisa las estrategias para caracterizan al grupo de estudiantes, define el 
contenido curricular, programa la interacción con el grupo, entrega el “syllabus” o 
programa académico con temas, actividades y bibliografía y, de la misma forma, el 
profesorado con baja autoeficacia entrega su planificación y, en una tendencia 
mayor, el profesorado con baja autoeficacia no las usa (4.55%). No obstante, es la 
segunda mejor puntuación por el uso real de dichas estrategias didácticas en relación 
con las otras dimensiones de la práctica pedagógica.  
En definitiva, cabe señalar que, en consonancia con los dos bloques de 
unidades comparativas según la planificación de enseñanza bajo estos 
dos tópicos identificados en cada universidad, las diferencias entre las unidades 
comparativas analizadas y para esta subvariable en concreto, puedan deberse a 
factores de política institucional, ideología, liderazgo de gestores educativos y 
percepción de la enseñanza preactiva, formación de docentes y malestar docente.  
Aunque no forman parte estricta del objeto de estudio de este trabajo, conviene 
recordarlas como motivos de las diferencias que hay entre una unidad comparativa y 
otra, y por la relación que existe con las subvariables Misión y Proyecto Educativo 
Institucional, modelo pedagógico y recursos. En todo caso el uso de dichas 
estrategias didácticas para la planificación de la enseñanza a partir de estos dos 
tópicos depende del grado de confianza que tiene el profesor en sus capacidades.  
En este mismo sentido, cabe resaltar que estas ideas del sentimiento de 
autoeficacia de la planificación como estrategia dinamizadora de la práctica 
pedagógica y del trabajo académico apoyan las tesis de que la autoeficacia docente 
para la planificación de enseñanza agrupa aquellas acciones que realiza el educador 
cuando planifica una clase (Prieto, 2005, 2007); que el análisis de la práctica 
educativa debe ser abordado en su totalidad a partir del nivel macro, que incluye las 
metas y creencias acerca de la enseñanza y las rutinas típicas de actividad utilizadas 
por el profesor; del nivel meso, que contempla las estrategias pedagógicas y 
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discursivas empleadas para introducir los contenidos del curso, y, del nivel micro, 
que comprende la valoración de los aprendizajes logrados por los educandos (García-
Cabrero y Navarro, 2001).  
Así mismo, ratifica la idea de una de las dimensiones de la práctica educativa 
y pedagógica de los docentes que está definida en la dimensión A (antes de la 
enseñanza), que pone énfasis en el pensamiento didáctico del profesor y la 
planificación de la enseñanza (García-Cabrero, Loredo y Carranza, 2008), aún mejor, 
todas estas decisiones las ratifican los profesores como básicas para antes de iniciar 
la enseñanza y reflejan el pensamiento del profesor en la planeación y en la toma de 
decisiones.  
IV.2.2.2.2. Subvariable: Implicación en el aprendizaje  
 Como ya se viera en las páginas correspondientes al marco teórico, en las 
dimensiones de la práctica pedagógica, la implicación en el aprendizaje con sentido 
humano (S.H.I.A.), sus características y motivación (C.I.M.A.) adquieren mayor 
sentido si se estudian de forma equivalente, ya que se concretan de forma diferente 
en las unidades comparativas. Dado que los profesores se sienten capaces de utilizar 
estas estrategias, se detecta que el uso que hacen de ellas, en términos de frecuencia, 
se utiliza como criterio de clasificación. De ahí que se calcule la media del porcentaje 
del profesorado139 que usa estas estrategias didácticas en el aula por universidad a 
partir de los diferentes porcentajes obtenidos en cada unidad comparativa, lo que 
permite agrupar en dos grandes bloques según que esa cifra sea superior o inferior al 
95% (Gráfico IV.4., ver tabla III.98): 
a) Las universidades cuya media del profesorado que usa las estrategias de 
implicación en el aprendizaje bajo estos tópicos es inferior al 95%: PUCE-SI. 
b) Las universidades cuya media del profesorado que usa las estrategias de la 
implicación en el aprendizaje bajo estos tópicos es superior al 95%: UMARIANA y 
UTN. 
                                                          
139 La media es la resultante de la sumatoria de los porcentajes obtenidos en cada universidad acerca del uso de 
las estrategias de implicación en el aprendizaje y dividido entre el número de universidades. Para mayor detalle 
revisar la tabla III.98. 
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Gráfico IV.4. Porcentaje del profesorado que usa las estrategias de implicación en el 
aprendizaje bajo los tópicos de S.H.I.A. y C.I.M.A. en el aula 
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Fuente: Datos primarios. Guión de observación aplicado. 
No obstante, un aspecto común a las tres unidades comparativas se detecta 
que según el porcentaje de uso que hacen de esta estrategia de implicación en el 
aprendizaje, en términos de frecuencia, alcanza la puntuación más alta (primera 
mejor puntuación), obtiene un mismo grado de importancia y se reconoce como un 
factor fundamental en la práctica pedagógica del profesor universitario. De las 
universidades, en primer lugar se encuentran todos los profesores con baja o alta 
autoeficacia de la UMARIANA (96.91%) y es la que tiene el promedio más alto, le 
sigue la UTN (96.59%) y, por último, la PUCE-SI (90.91%).  
En relación con las diferencias entre los bloques de universidades. El bloque 
de universidades inferior al 95% del profesorado que se siente capaz de utilizar las 
estrategias, se detecta que en la PUCE-SI, el profesorado con alta autoeficacia 
selecciona, revisa y rectifica los factores positivos del trabajo académico, brinda 
amistad y afecto y favorece la participación, aunque hay profesores con alta o baja 
autoeficacia que no utilizan las estrategias en el aula (9.09%), no obstante el uso de 
estas estrategias en el aula se considera la mejor puntuación en relación con otras 
estrategias de las otras dimensiones de la práctica pedagógica.  
En el bloque de universidades superior al 95% del profesorado que se siente 
capaz de utilizar dichas estrategias, se detecta que en la UMARIANA, el profesorado 
con alta autoeficacia acompaña y asesora trabajos y aporta a la discusión, de igual 
manera, hay profesores con baja autoeficacia que no utilizan las estrategias en el aula 
810                                                                                                   ESTUDIO COMPARATIVO 
 
Gráfico IV.4. Porcentaje del profesorado que usa las estrategias de implicación en el 
aprendizaje bajo los tópicos de S.H.I.A. y C.I.M.A. en el aula 
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(3.09%). Sin embargo, el profesorado la identifica como la estrategia didáctica con 
mayor frecuencia de uso, por eso obtiene la mejor puntuación en relación con otras 
estrategias didácticas de las dimensiones de la práctica pedagógica. Mientras que, en 
la UTN, el profesorado con alta autoeficacia, muestra seguridad, comprensión, 
cordialidad, alegría, promueve el respeto entre los compañeros, crea ambientes de 
aprendizaje, procura que los estudiantes aprendan, busca eficacia en los problemas, 
promueve preguntas analíticas, argumentativas y reflexivas, usa estrategias de 
aprendizaje, motiva a los estudiantes para profundizar, dominar y analizar temas. En 
cambio, el profesorado con baja autoeficacia, aunque declara la importancia del uso 
de estas estrategias no las evidencia en el aula (3.41%). No obstante, es la mejor 
puntuación que obtienen los profesores por sentirse capaz y evidenciar el uso de 
dichas estrategias didácticas en el aula a diferencia de otras dimensiones de la 
práctica pedagógica.  
 Así, cabe señalar que, en consonancia con los dos bloques de unidades 
comparativas según la implicación en el aprendizaje bajo estos dos tópicos 
identificados en cada universidad, las diferencias entre las unidades comparativas 
analizadas y para esta subvariable en concreto, puedan deberse a factores de reformas 
educativas, a procesos de registro calificado y acreditación institucional, a procesos 
de mejoramiento continuo institucional, a nuevas funciones docentes, a obligaciones 
contractuales, a reflexiones de la práctica pedagógica, a procesos de formación 
docente y a estrategias de seguimiento para examinar el cambio conceptual y a 
nuevos lineamientos de gestores educativos. Aunque no forman parte estricta del 
objeto de estudio de este trabajo, conviene recordarlas como motivos de las 
diferencias que hay entre una unidad comparativa y otra, y por su relación con las 
subvariables Misión y Proyecto Educativo Institucional, modelo pedagógico, planes 
de desarrollo y planificación de enseñanza. Estas ideas del sentimiento de 
autoeficacia para la implicación en el aprendizaje con sentido humano y estrategia de 
motivación hace parte de la enseñanza interactiva que favorece la participación, 
otorga el papel activo en la clase al estudiante, logra que los educandos perciban la 
utilidad de lo que aprenden (Prieto, 2005, 2007), son éstas características propias de 
modelos pedagógicos constructivistas, donde el estudiante es más un constructor que 
un receptor de información. No obstante, esta también depende del grado de 
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contractuales, a reflexiones de la práctica pedagógica, a procesos de formación 
docente y a estrategias de seguimiento para examinar el cambio conceptual y a 
nuevos lineamientos de gestores educativos. Aunque no forman parte estricta del 
objeto de estudio de este trabajo, conviene recordarlas como motivos de las 
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subvariables Misión y Proyecto Educativo Institucional, modelo pedagógico, planes 
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confianza que tiene el profesor en sus capacidades para utilizar las estrategias 
didácticas señaladas en la práctica pedagógica. 
IV.2.2.2.3. Subvariable: Interacción y clima en el aula 
 La subvariable Interacción y clima en el aula en el estudio analítico se 
describió en forma separada, en la parte comparativa, la autoeficacia para la 
interacción y clima en el aula como medio de atención y acercamiento (I.A.A.) y la 
interacción como generador de acciones que favorecen el clima en el aula  
(A.C.F.C.A.) adquieren mayor sentido si se estudian de forma equivalente. Dado 
que los profesores se sienten capaces de utilizar estas estrategias, se detecta que el 
uso que hacen de ellas, en términos de frecuencia, se utiliza como criterio de 
clasificación. De ahí que se calcule la media del porcentaje del profesorado140 que 
usa estas estrategias didácticas en el aula por universidad a partir de los diferentes 
porcentajes obtenidos en cada unidad comparativa, lo que permite agrupar en dos 
grandes bloques según que esa cifra sea superior o inferior al 84% (Gráfico IV.5. y 
ver tabla III.98): 
a) Las universidades cuya media del profesorado usa las estrategias de interacción y 
clima de aprendizaje en el aula bajo estos tópicos es inferior al 84%: PUCE-SI. 
b) Las universidades cuya media del profesorado usa las estrategias de la interacción 
y clima de aprendizaje en el aula bajo estos tópicos es superior al 84%: UMARIANA 
y UTN. 
No obstante, un aspecto común a las tres unidades comparativas, sin importar 
el grado en el que los profesores se sienten capaces de utilizarlas, es que el uso que 
hacen de ellas, en términos de frecuencia, alcanza una puntuación baja (entre 3ª o 4ª  
puesto). En primer lugar se encuentran todos los profesores de la UMARIANA 
(86.60%) y cuyo promedio es el más alto, le sigue la UTN (85.23%) y, por último, la 
PUCE-SI (80.68%). Respecto al grado en el que los profesores se sienten capaces de 
utilizarlas, el profesorado con baja autoeficacia aunque favorece las estrategias para 
interactuar y crear un clima en el aula, en un alto porcentaje no evidencia su uso en 
su práctica pedagógica.   
                                                          
140 La media es la resultante de la sumatoria de los porcentajes obtenidos en cada universidad acerca del uso de 
las estrategias de la interacción y clima en el aula y dividido entre el número de universidades. Para mayor detalle 
revisar la tabla III.98. 
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Gráfico IV.5. Porcentaje del profesorado por el uso de las estrategias de interacción y creación 
de un clima de aprendizaje bajo los tópicos de I.A.A. y A.C.F.C.A. en el aula 
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Fuente: Datos primarios. Guión de observación aplicado. 
Así las cosas, conviene aclarar las diferencias entre las unidades 
comparativas, para el bloque de universidades inferior al 84% del profesorado que se 
siente capaz de utilizarlas. El uso que hace de ellas, en la PUCE-SI, el profesorado 
con alta autoeficacia implica que éste propone estrategias novedosas y prácticas, se 
acerca apropiadamente a los estudiantes, genera confianza, espacios para comentar 
inquietudes y autonomía en los estudiantes, diversifica las estrategias de enseñanza, 
aprendizaje y evaluación, mientras que los profesores con baja autoeficacia, pese a 
que manifiestan el uso de estas estrategias, no las evidencian en la actividad práctica; 
además en un 19.32% del total del profesorado no la usan en clase, de ahí que 
algunos profesores es más lo que dicen que lo que hacen en el contexto de aula (ver 
tabla III.98). 
El bloque de universidades superior al 84% del profesorado que se siente 
capaz de utilizarlas, se detecta que en la UMARIANA, el profesorado con alta 
autoeficacia utiliza estrategias variadas, atiende y apoya al educando, se muestra 
afectuoso, favorece el trabajo grupal e individual, mantiene disposición, escucha y 
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comprensión. Sin embargo, los profesores con baja autoeficacia, aunque privilegian 
el uso de estas estrategias, continúan pensando que el estudiante no logrará el trabajo 
independiente y que les toca mayor responsabilidad, además de que en la práctica 
pedagógica no la evidencian en un 13.40% del total del profesorado (ver tabla III.24). 
Mientras que, en la UTN, el profesorado con alta autoeficacia brinda confianza para 
la expresión de ideas, genera valores, muestra amabilidad y honestidad, sabe 
escuchar y conversar, muestra actitudes de cordialidad, brinda confianza, procura el 
aprendizaje y crea ambientes de calma y armonía; en cambio, el profesorado con baja 
autoeficacia, aunque comparte el uso de estas estrategias, motivando, mostrando 
flexibilidad y abriendo espacios de diálogo, no las evidencia en el aula en un 14.77% 
del total de los profesores (ver tabla III.78).  
Cabe señalar que, en consonancia con los dos bloques de unidades 
comparativas según la interacción y el clima de aprendizaje en el aula bajo estos dos 
tópicos identificados en cada universidad, las diferencias entre las unidades 
comparativas analizadas y para esta subvariable en concreto, puedan deberse a 
factores de formación de docentes, malestar docente, falta de concreción del modelo 
pedagógico, falta de comprensión acerca de la enseñanza interactiva y diferencias 
con la enseñanza preactiva y evaluación de los procesos de enseñanza. Aunque no 
forman parte estricta del objeto de estudio de este trabajo, conviene recordarlas como 
posibles motivos de las diferencias que hay entre una unidad comparativa y otra, y 
por su relación con las subvariables Misión y Proyecto Educativo Institucional, 
modelo pedagógico, planes de desarrollo, planificación de enseñanza e implicación 
en el aprendizaje. Estas ideas del sentimiento de autoeficacia para la interacción y 
clima en el aprendizaje del educando como medio de atención y acercamiento en el 
proceso de aprendizaje y de las acciones que posibilitan confianza entre los actores 
educativos forman parte de la enseñanza interactiva, la cual está caracterizada por la 
influencia notable de la actitud del docente en los procesos de interacción con los 
educandos, por el desarrollo de actitudes positivas y por mantener expectativas 
eficaces a pesar de las dificultades (Prieto, 2005,2007), también desarrolla las 
relaciones entre las personas que participan en el proceso pedagógico (Vain, 1998) y 
por supuesto se convierte en una acción didáctica a contrastar con las creencias 
pedagógicas subyacentes (García-Cabrero y Navarro, 2008). 
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IV.2.2.2.4.  Subvariable: Evaluación del aprendizaje 
Como ya se viera en las páginas correspondientes al marco teórico, en las 
dimensiones de la práctica pedagógica, la evaluación del aprendizaje y la función 
docente se analizan complementariamente, pero para una mejor comprensión de la 
relación autoeficacia con la evaluación del aprendizaje y con la autoevaluación 
docente se separan en dos subvariables. Para la subvariable evaluación del 
aprendizaje a partir de sus propósitos (P.D.E.) y beneficios (B.D.L.E.) adquieren 
mayor sentido si se estudian de forma equivalente ya que se concretan de forma 
diferente en las unidades comparativas. Dado que los profesores se sienten capaces 
de utilizar estas estrategias, se detecta que el uso que hacen de ellas, en términos de 
frecuencia, se utiliza como criterio de clasificación. De ahí que se calcule la media 
del porcentaje del profesorado141 que usa estas estrategias didácticas en el aula por 
universidad a partir de los diferentes porcentajes obtenidos en cada unidad 
comparativa, lo que permite agrupar en dos grandes bloques según que esa cifra sea 
superior o inferior al 89% (Gráfico IV.6, ver tabla III.98): 
a) Las universidades cuya media del profesorado usa las estrategias de evaluación del 
aprendizaje bajo estos tópicos es inferior al 89%: PUCE-SI. 
b) Las universidades cuya media del profesorado usa las estrategias de evaluación del 
aprendizaje bajo estos tópicos es superior al 89%: UMARIANA y UTN. 
Desde luego, un aspecto común a las tres unidades comparativas es el grado 
en el que los profesores se sienten capaces de utilizarlas, es que el uso que hacen de 
ellas, en términos de frecuencia, alcanza una puntuación porcentual significativa de 
los profesores que no evidencian el uso de estas estrategias en la práctica pedagógica, 
con un elevado grado en el profesorado con baja autoeficacia. En primer lugar se 
encuentran los profesores de la PUCE-SI (21.60%), en seguida la UTN (6.82%) y, 
por último, la UMARIANA (4.12%). 
                                                          
141 La media es la resultante de la sumatoria de los porcentajes obtenidos en cada universidad acerca del uso de 
las estrategias de evaluación del aprendizaje y dividido entre el número de universidades. Para mayor detalle 
revisar la tabla III.98. 
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Gráfico IV.6. Porcentaje del profesorado que usa las estrategias de evaluación del aprendizaje 
bajo los tópicos de P.D.E. y B.D.L.E. en el aula 
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Fuente: Datos primarios. Guión de observación aplicado. 
Ahora bien, las diferencias entre las unidades comparativas se dan por 
bloques. En el bloque de universidades inferior al 89% del profesorado que se siente 
capaz de utilizar estas estrategias didácticas, se detecta que en la PUCE-SI, los 
profesores con alta autoeficacia revisan el aprendizaje, retroalimentan ideas y temas, 
favorecen la evaluación formativa y no sumativa, evalúan para constatar el 
aprendizaje para la vida y admiten la diversidad de estrategias de evaluación; en 
cambio, el profesorado con baja autoeficacia, pese a que manifiesta el uso de estas 
estrategias, ocasionalmente constata el grado en que los educandos han logrado el 
aprendizaje, pues algunos profesores es más lo que dicen que lo que hacen, cifra que 
asciende al 21.60% del total del profesorado (ver tabla III.98). 
 En el bloque de universidades superior al 89% del profesorado que se siente 
capaz de utilizar dichas estrategias, se detecta que en la UMARIANA, el profesorado 
con alta autoeficacia considera que depende de la asignatura o espacio académico, de 
la claridad conceptual, de la valoración temática ya sea teórica o práctica y del 
cambio actitudinal y conceptual del educando, de tomarla como nivelación de los 
estudiantes con bajo rendimiento, de destacar en público a los estudiantes con óptimo 
desempeño académico y profundizar en las temáticas; y el profesorado con baja 
autoeficacia, aunque comparte los propósitos y los beneficios de la evaluación en el 
aprendizaje de los educandos no constata el grado en que ha alcanzado el aprendizaje 
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sus educandos, además el 4.12% del total de profesores no evidencia su uso en la 
práctica. Entre tanto en la UTN, el profesorado con alta autoeficacia desarrolla 
competencias y capacidades útiles en la realidad y orienta al estudiante desde un 
trabajo interactivo, constata la realidad del aprendizaje adquirido, revisa y analiza 
cada nuevo tema, identifica debilidades y corrige; y el profesorado con baja 
autoeficacia, aunque reflexiona sobre su proceso de evaluación y evita la copia de 
evaluaciones, no usa las estrategias de evaluación en la práctica, lo que representa un 
6.82% del total del profesorado. 
De todo esto resulta que, en consonancia con los dos bloques de unidades 
comparativas según la evaluación del aprendizaje bajo estos dos tópicos identificados 
en cada universidad, las diferencias entre las unidades comparativas analizadas y 
para esta subvariable en concreto, puedan deberse a factores de formación de 
docentes, malestar docente, rutina de la evaluación, resistencias al cambio 
conceptual, concepciones acerca de la enseñanza postactiva, seguimiento a las 
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con las subvariables Misión y Proyecto Educativo Institucional, modelo pedagógico, 
planes de desarrollo, planificación de enseñanza, implicación en el aprendizaje e 
interacción y clima en el aprendizaje. Esto corrobora que es una estrategia importante 
para el profesorado por la información que le proporciona, por conocer acerca de lo 
que aprenden los educandos, por la pertinencia de los contenidos curriculares, por 
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forma independiente de la evaluación del aprendizaje. Además, las puntuaciones se 
concretan de forma diferente en las unidades comparativas. Dado que los profesores 
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se sienten capaces de utilizar estas estrategias, se detecta que el uso que hacen de 
ellas, en términos de frecuencia, se utiliza como criterio de clasificación. De ahí que 
se calcule la media del porcentaje del profesorado142 que usa estas estrategias 
didácticas en el aula por universidad a partir de los diferentes porcentajes obtenidos 
en cada unidad comparativa, lo que permite agrupar en dos grandes bloques según 
que esa cifra sea superior o inferior al 48% (Gráfico IV.7. y ver tabla III.98): 
a) Las universidades cuya media del profesorado usa las estrategias de 
autoevaluación del la función docente en el aula bajo estos tópicos es inferior al 48%: 
PUCE-SI. 
b) Las universidades cuya media del profesorado usa las estrategias de 
autoevaluación de la función docente en el aula bajo estos tópicos es superior al 48%: 
UMARIANA y UTN. 
Gráfico IV.7. Porcentaje del profesorado que usa las estrategias de autoevaluación docente bajo 
los tópicos de A.P.R.D.P. en el aula 
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Fuente: Datos primarios. Guión de observación aplicado. 
No cabe duda que un aspecto común a las tres unidades comparativas es que 
los profesores se sienten poco capaces para utilizar las estrategias didácticas de este 
tipo. El uso que hacen de ellas, en términos de frecuencia, alcanza una puntuación 
porcentual poco significativa  que se observa en gráfico IV.7. Mientras que los 
profesores que no evidencian el uso de estas estrategias en la práctica pedagógica es 
significativamente alto y, particularmente, en el profesorado con baja autoeficacia. 
En primer lugar, se encuentran los profesores de la PUCE-SI (67.05%), en seguida la 
                                                          
142 La media es la resultante de la sumatoria de los porcentajes obtenidos en cada universidad acerca del uso de 
las estrategias de autoevaluación docente y dividido entre el número de universidades. Para mayor detalle revisar 
la tabla III.98. 
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UMARIANA (49.48%) y, por último, la UTN (40.91%). 
Desde luego, las diferencias se dan entre bloques de universidades. El bloque 
de universidades inferior al 48% del profesorado que se siente capaz de utilizarlas, se 
detecta que en la PUCE-SI, poco o nada el profesorado con baja o alta autoeficacia 
las asume o las evidencia en la práctica. Sin embargo, en la observación a la práctica 
pedagógica, el profesorado, ocasionalmente, utiliza estas estrategias para evaluar la 
función docente, examinar su desempeño docente y revisar el trabajo del estudiante 
con clara intención de mejoramiento en la vida profesional, constatando que el 
profesor con alta autoeficacia evidencia dichas estrategias en el aula en un 17.04%, 
mientras que el profesorado con baja autoeficacia las evidencia en el aula en un 
15.91% (ver tabla III.51).  
En el bloque de universidades superior al 48% del profesorado que se siente 
capaz de utilizar las estrategias de autoevaluación docente, se detecta que en la 
UMARIANA, el profesorado con alta autoeficacia realiza evaluación cualitativa para 
revisar contenidos, métodos y estrategias de evaluación, revisa y actualiza temáticas 
para mejorar, escucha sugerencias, reajusta los ritmos de clase, reajusta 
metodologías, analiza otras variables que interrumpen el aprendizaje, reflexionan 
sobre aciertos y desaciertos en la práctica de enseñanza. Sin embargo, para el 
profesorado con alta o baja autoeficacia más son las percepciones de autoeficacia 
para enseñar que poseen que la evidencia que hacen en el contexto de aula con el 
educando. En cambio, el profesorado de la UTN con alta autoeficacia realiza 
actualizaciones permanentes, propone apoyo y explicaciones complementarias, 
reflexiona acerca del bajo desempeño de estudiantes, consulta acerca la metodología 
utilizada, elabora registros con comentarios personales, aunque el 2.27% no las usa 
en su actividad práctica. En cambio, el profesorado con baja autoeficacia en su gran 
mayoría es más lo que dice que lo que practica, en términos de proporción un 
38.64% del total del profesorado no lo evidencia en su quehacer docente (ver tabla 
III.51). 
Es posible que, en consonancia con los dos bloques de unidades comparativas 
según la autoevaluación de la función docente bajo estos dos tópicos identificados en 
cada universidad, las diferencias entre las unidades comparativas analizadas y para 
esta subvariable en concreto, puedan deberse a factores de formación de docente, 
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resistencias al cambio conceptual, metodológico y actitudinal, estrategias para un 
práctica reflexiva, absorción de una práctica académica rutinaria sin praxis, políticas 
institucionales, cultura universitaria, trabajo académico centrado en la práctica 
académica docente (solo docencia), investigación acción sobre la enseñanza 
preactiva, interactiva y postactiva, o forma de contratación. Aunque no forman parte 
estricta del objeto de estudio de este trabajo, conviene recordarlas como motivos de 
las diferencias que hay entre una unidad comparativa y otra, y su relación con las 
subvariables de planificación de la enseñanza, implicación en el aprendizaje, 
interacción y clima en el aprendizaje, evaluación del aprendizaje, el modelo 
pedagógico, la misión y el proyecto educativo institucional.  
En este sentido, desde el marco teórico y, aunque como dice Vasco (1993) 
“las prácticas nunca podrán explicitarse totalmente en pensamientos y palabras; […] 
y es a través de la reflexión personal y la discusión grupal de esas prácticas como se 
van reconstruyendo los saberes implícitos en ellas, y al formularlos, sistematizarlos, 
y ponerlos en pública discusión, se va construyendo verdadera pedagogía” (p.6), que 
es lo que no se hace evidente y marca diferencias entre estos dos bloques de unidades 
comparativas, dado que aún se percibe que el profesorado, en general conserva la 
práctica académica reducida a la docencia, centrada en la enseñanza y privilegiando 
un principio de distribución creando por la división del trabajo académico 
heterogéneo en la universidad: docencia, investigación, proyección social y gestión, 
donde se privilegia una más que las otras, generando aislamiento entre ellas, sin 
buscar su integración y un trabajo académico más reflexivo y pedagógico en la 
enseñanza preactiva, interactiva y postactiva. A mi modo de ver, esta es una 
subvariable importante que relaciona muchas variables, por eso, requiere que las 
instituciones la examinen, la investiguen y la institucionalicen en sus planes de 
desarrollo para mejores logros institucionales, ya que el profesor es el agente de 
cambio y transformación de las instituciones. Además, qué mejor que en los procesos 
de formación profesoral se pueda utilizar la autoeficacia docente, el desarrollo de sus 
capacidades, pero, en particular, incentivar la capacidad de autorreflexión y 
autorregulación para revisar las prácticas y su relación con los procesos de 
autoevaluación de la función docente. 
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IV.2.2.2.6. Recapitulación de las conclusiones de la variable dimensiones 
básicas de la práctica pedagógica  
Las semejanzas y diferencias encontradas indican que las afinidades son más 
intensas entre las universidades UMARIANA y UTN. Especialmente se detecta que 
la relación entre las creencias de autoeficacia de los profesores y el uso que hacen de 
las estrategias didácticas para la implicación en el aprendizaje, interacción y creación 
de un clima positivo en el aula, evaluación del aprendizaje de los educandos y 
autoevaluación de la función docente, es positiva como se percibe de las prácticas 
declaradas y observadas del profesorado con alta y con baja autoeficacia (ver tabla 
IV.45 y ver tabla IV.49).  
En estos dos casos se trata de unidades comparativas que, aunque tienen 
diferente carácter, y diferentes principios filosóficos y modelos pedagógicos, en 
primer lugar, sus profesores se sienten capaces de utilizar estrategias para implicar en 
el aprendizaje y lo evidencian en su actividad práctica de forma positiva y amplia, ya 
que tienen un interés fundamental en la enseñanza interactiva, e incursionan con 
enfoques pedagógicos y curriculares alternativos diferentes a los clásicos. Se resalta 
que el profesorado con alta autoeficacia usa una variedad de estrategias didácticas 
específicas que favorece el sentido humano y promueve la motivación extrínseca e 
intrínseca del estudiante por su aprendizaje, mientras que los profesores con baja 
autoeficacia declaran que las utilizan, pero, en la realidad, en proporción baja, y 
algunos no las usan. En segundo lugar, el profesorado de las unidades comparativas 
resalta que uno de los factores de mayor relación con la autoeficacia es interactuar y 
crear un clima de aprendizaje en el aula, es una de las estrategias didácticas más 
evidente en la práctica pedagógica, por cuanto el profesorado con alta y baja 
autoeficacia utiliza estrategias específicas como medio de atención, acercamiento y 
acciones que favorecen un clima positivo en el aula, no obstante, el profesorado con 
baja autoeficacia, aunque privilegian el uso de estas estrategias aún continúan 
pensando que el estudiante no logrará el trabajo independiente y que deben asumir 
mayor responsabilidad. En tercer lugar, también en ambas unidades comparativas la 
percepción de eficacia percibida es positiva cuando se trata de utilizar estrategias 
didácticas para la evaluación del aprendizaje de los educandos, lo que se constata en 
la práctica pedagógica observada, destacándose que el profesorado con alta 
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autoeficacia usa estrategias específicas con propósitos y beneficios definidos en la 
evaluación de aprendizaje. Sin embargo, los profesores con baja autoeficacia, en 
ocasiones, no constatan el grado en que alcanzan el aprendizaje sus estudiantes; no 
obstante, el profesorado de la UMARIANA la usa y su vinculación constatada entre 
éstas y su práctica pedagógica es más significativa con respecto a la utilización que le 
da el profesorado en la UTN. Por último, en la UMARIANA y la UTN también los 
profesores se sienten capaces de utilizar la estrategia de la autoevaluación de la 
función docente, aunque se muestra por parte del profesorado que su vinculación 
constatada en la práctica pedagógica es baja y se observa que es más elevado su nivel 
de constatación en la práctica en el profesorado de la UTN que en los profesores de 
la UMARIANA. 
Tabla IV.49. Autoeficacia y estrategias didácticas en la práctica pedagógica del profesor 
universitario 
 PROFESORADO ESTRATEGIAS DIDÁCTICAS EN LA PRÁCTICA 
PEDAGÓGICA 
Con alta autoeficacia - Define claramente la planificación de enseñanza como estrategia que 
estimula la práctica pedagógica y como evidencia del trabajo académico del 
profesor. 
- Se siente implicado en un aprendizaje con sentido humano y con influencia 
motivacional para alcanzar los propósitos de aprendizaje esperados. 
- Se siente responsable de proponer estrategias novedosas y generar 
actitudes amigables como mecanismos de atención y acercamiento positivo 
en la interacción en el aprendizaje. 
- Confía en su capacidad para evaluar el aprendizaje cuando definen y 
conocen sus propósitos y beneficios en la actividad práctica. 
- Se siente implicado en la autoevaluación de la función docente siempre que 
le permita hacer uso de la práctica reflexiva y favorecer su desarrollo 
profesional. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Con baja autoeficacia  
- Resalta la planificación de la enseñanza, sin embargo, la consideran 
dependiente del entorno y difícil de desarrollar. 
- Se siente implicado en la planificación, pero no les comparten a sus 
estudiantes el plan de trabajo. 
- Privilegia el uso de estrategias didácticas con acciones que favorecen el 
clima positivo en el aula, pero esperan que los educandos fracasen en el 
trabajo independiente y se sienten con mayor responsabilidad. 
- Tiende a pensar que si prepara múltiples estrategias didácticas para la 
participación del educando, no logrará desarrollarlas y se las 
responsabilizará al profesorado. 
- Tiende a manifestar la necesidad de estar implicados en el uso de todas las 
estrategias didácticas, sin embargo, es más lo que dicen que lo que hacen. 
- Tiende a través de la evaluación del aprendizaje a identificar debilidades y 
a establecer planes de mejoramiento, pero ocasionalmente constatan el 
grado en que han alcanzado el aprendizaje del educando.  
- Siente que debe revisar las acciones de sostenibilidad y mejoramiento de 
su práctica pedagógica, sin embargo, se quedan en declaraciones y en 
sentimientos.  
Fuente: El autor, por medio del proceso de investigación. 
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Por otro lado,  la UMARIANA y la PUCE-SI tienen en común, pero no con la 
misma fuerza ni tampoco para tantas subvariables encontradas, la coherencia que 
existe entre la percepción de sus creencias de autoeficacia de los profesores y el uso 
que hacen de las estrategias didácticas para la planificación de la enseñanza y para la 
autoevaluación de la función docente. Con respecto a la planificación de la 
enseñanza, el profesorado con alta autoeficacia la considera rutina típica de 
actividad, estrategia que estimula la práctica y evidencia de su trabajo académico 
antes de clase, mientras que el profesorado con baja autoeficacia resalta la 
planificación, pero la valoran dependiente del entorno y difícil, y en algunas 
ocasiones no comparten su plan de trabajo con el educando. Por otra parte, la 
autoevaluación de la función docente es la de menor uso a la hora de seleccionar las 
estrategias de las otras dimensiones de la práctica pedagógica.  
De igual manera, se encuentra que las máximas similitudes entre las tres 
unidades comparativas se dan por el porcentaje de relación que ha sido constatado 
entre las creencias de autoeficacia y la práctica pedagógica en el uso de un mayor 
número de estrategias didácticas para la planificación de enseñanza, la implicación 
en el aprendizaje, evaluación del aprendizaje e interacción y clima positivo en el 
aula. Sin embargo, la relación de constatación y el uso de estrategias son bajas para 
la autoevaluación de la función docente. Pero en relación a esto y preguntándonos a 
qué se debe la tendencia de que las unidades comparativas se parezcan en estas 
subvariables, la respuesta a su vez puede relacionarse con: rutinas típicas, la 
preferencia en un tipo de enseñanza (preactiva, interactiva o postactiva), el cambio a 
una enseñanza centrada en el aprendizaje, la percepción del profesorado con baja y 
alta autoeficacia (ver tabla IV.49), resistencia al cambio de paradigma hacia una 
enseñanza centrada en el educando, formación de docentes y programas de 
formación y su relación constatada.    
Sin embargo, las diferencias se acentúan más en el profesorado de las 
universidades cuando utilizan las estrategias didácticas de interacción y clima 
positivo en el aula, de evaluación del aprendizaje y de autoevaluación de la función 
docente. 
Las causas que explican la falta de concordancia en el uso de las subvariables 
interacción y clima positivo en el aula, la evaluación del aprendizaje y la 
ESTUDIO COMPARATIVO                                                                                                   823 
 
Por otro lado,  la UMARIANA y la PUCE-SI tienen en común, pero no con la 
misma fuerza ni tampoco para tantas subvariables encontradas, la coherencia que 
existe entre la percepción de sus creencias de autoeficacia de los profesores y el uso 
que hacen de las estrategias didácticas para la planificación de la enseñanza y para la 
autoevaluación de la función docente. Con respecto a la planificación de la 
enseñanza, el profesorado con alta autoeficacia la considera rutina típica de 
actividad, estrategia que estimula la práctica y evidencia de su trabajo académico 
antes de clase, mientras que el profesorado con baja autoeficacia resalta la 
planificación, pero la valoran dependiente del entorno y difícil, y en algunas 
ocasiones no comparten su plan de trabajo con el educando. Por otra parte, la 
autoevaluación de la función docente es la de menor uso a la hora de seleccionar las 
estrategias de las otras dimensiones de la práctica pedagógica.  
De igual manera, se encuentra que las máximas similitudes entre las tres 
unidades comparativas se dan por el porcentaje de relación que ha sido constatado 
entre las creencias de autoeficacia y la práctica pedagógica en el uso de un mayor 
número de estrategias didácticas para la planificación de enseñanza, la implicación 
en el aprendizaje, evaluación del aprendizaje e interacción y clima positivo en el 
aula. Sin embargo, la relación de constatación y el uso de estrategias son bajas para 
la autoevaluación de la función docente. Pero en relación a esto y preguntándonos a 
qué se debe la tendencia de que las unidades comparativas se parezcan en estas 
subvariables, la respuesta a su vez puede relacionarse con: rutinas típicas, la 
preferencia en un tipo de enseñanza (preactiva, interactiva o postactiva), el cambio a 
una enseñanza centrada en el aprendizaje, la percepción del profesorado con baja y 
alta autoeficacia (ver tabla IV.49), resistencia al cambio de paradigma hacia una 
enseñanza centrada en el educando, formación de docentes y programas de 
formación y su relación constatada.    
Sin embargo, las diferencias se acentúan más en el profesorado de las 
universidades cuando utilizan las estrategias didácticas de interacción y clima 
positivo en el aula, de evaluación del aprendizaje y de autoevaluación de la función 
docente. 
Las causas que explican la falta de concordancia en el uso de las subvariables 
interacción y clima positivo en el aula, la evaluación del aprendizaje y la 
824                                                                                                   ESTUDIO COMPARATIVO 
 
autoevaluación de la función docente son diferentes según las unidades de 
comparación. En la UTN se debe a la percepción ideológica, política, pedagógica, las 
diferencias entre los profesores con alta y baja autoeficacia docente y a los cambios 
de una enseñanza centrada en el profesor a una enseñanza centrada en el educando. 
En la UMARIANA se debe a la adopción del enfoque pedagógico constructivista, al 
uso de estrategias de aprendizaje y al cambio de una enseñanza centrada en el 
profesor a una centrada en el educando. En la PUCE-SI, se debe a la falta de 
identidad pedagógica, a la permanencia de los educadores en la institución y a la 
adopción de una enseñanza centra en el aprendizaje. Por último, la subvariable de 
autoevaluación de la función docente a la vez que guarda similitud en todas las 
unidades comparativas por el bajo valor porcentual al utilizarla en el contexto de 
aula, también las diferencias se dan por la forma como la asume y la constata en la 
práctica pedagógica el profesorado. De ahí que esta dimensión requiera mayor 
cuidado institucional e incorporación de proyectos concretos en los programas de 
formación docente.   
Siendo esta subvariable fundamental para cambiar las prácticas académicas 
centradas en la docencia universitaria tiene mucha relación con las otras subvariables 
ya comentadas, por la necesidad de una práctica reflexiva en la acción, sobre la 
acción y para la acción educativa del profesor universitario. Puede inferirse que la 
evaluación de la función docente se convierte en esencia básica de diferenciación 
entre cada unidad comparativa por su vinculación en la práctica. Sin embargo, puede 
ser distractor profundo si no se examinan por separado las estrategias de 
autoevaluación de la función docente de las estrategias de evaluación de aprendizaje 
de educandos, dado que cada una de estas estrategias específicas tienen componentes 
que autorregulan el pensamiento referente del profesor. Por otro lado, se constata una 
elevada relación entre las creencias de autoeficacia docente y las estrategias 
didácticas para implicar en el aprendizaje y para la planificación de la enseñanza de 
la práctica pedagógica, lo que demuestra la capacidad versátil de los profesores de las 
universidades para utilizar estas estrategias didácticas, aunque es más fuerte en la 
UMARIANA y UTN. Sin embargo, en las tres instituciones la autoeficacia es menor 
a la hora de utilizar estrategias de enseñanza para autoevaluar la función docente y, 
sobre todo, aspectos de su propia práctica pedagógica.  
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Ahora bien, las diferencias encontradas en el uso de las estrategias didácticas 
en el contexto de aula de las universidades correspondientes a las unidades 
comparativas analizadas van ligadas a la influencia ejercida por otras variables como 
la variable de contextualización, en particular, las subvariables modelo pedagógico, 
misión y proyecto educativo institucional, denominación y tipología o carácter. De la 
relación entre esta variable y las dimensiones de la práctica pedagógica es evidente 
por las prácticas declaradas y observadas. Sin embargo, se requiere examinar con 
más detalle la relación autoeficacia, estrategias didácticas y contextualización.  
Así pues, la autoeficacia del profesorado no es imprescindible que sea similar 
en los diferentes quehaceres que deben ejecutar en su práctica pedagógica cotidiana, 
ni en las unidades de comparación, deducción que permite reafirmar el enunciado 
teórico de Bandura según el cual “la autoeficacia es una variable dependiente del 
contexto que puede ser distinta, en el caso de los profesores, en función de la tarea a 
la que se enfrentan” y de Prieto según el cual “ las creencias de autoeficacia docente 
varían de unas áreas de enseñanza a otras”. De este modo, se hace más evidente que 
las creencias de autoeficacia docente varían de unas dimensiones de la práctica 
pedagógica a otras y de un contexto a otro. Sin embargo, el estudio cualitativo  
complementa este tipo de variaciones en el uso de las dimensiones básicas de la 
práctica mediante la comprensión de significados de la práctica declarada y sentidos 
acerca de la actuación pedagógica del profesorado, encontrando que: 
Los resultados cualitativos alcanzados sobre la relación entre las creencias de 
autoeficacia de los  profesores  y  el  uso  que  hacen de  las  estrategias didácticas 
para activar las dimensiones de la práctica pedagógica han de ser considerados altos 
y confiables, porque se constató con los datos derivados de la observación directa de 
su enseñanza.  
La conclusión primordial apunta a que existe una relación positiva clara entre 
las creencias de autoeficacia docente y el grado en el que el profesorado con alta 
autoeficacia o el profesorado con baja autoeficacia utiliza las diversas estrategias de 
enseñanza (ver tabla IV.49) y (ver tabla III.98). El uso de estas estrategias es 
significativa en la mayoría de las dimensiones de la práctica pedagógica, aunque es 
más predominante en autoeficacia e implicación en el aprendizaje en todas las 
unidades comparativas y menos en la autoeficacia y autoevaluación de la función 
ESTUDIO COMPARATIVO                                                                                                   825 
 
Ahora bien, las diferencias encontradas en el uso de las estrategias didácticas 
en el contexto de aula de las universidades correspondientes a las unidades 
comparativas analizadas van ligadas a la influencia ejercida por otras variables como 
la variable de contextualización, en particular, las subvariables modelo pedagógico, 
misión y proyecto educativo institucional, denominación y tipología o carácter. De la 
relación entre esta variable y las dimensiones de la práctica pedagógica es evidente 
por las prácticas declaradas y observadas. Sin embargo, se requiere examinar con 
más detalle la relación autoeficacia, estrategias didácticas y contextualización.  
Así pues, la autoeficacia del profesorado no es imprescindible que sea similar 
en los diferentes quehaceres que deben ejecutar en su práctica pedagógica cotidiana, 
ni en las unidades de comparación, deducción que permite reafirmar el enunciado 
teórico de Bandura según el cual “la autoeficacia es una variable dependiente del 
contexto que puede ser distinta, en el caso de los profesores, en función de la tarea a 
la que se enfrentan” y de Prieto según el cual “ las creencias de autoeficacia docente 
varían de unas áreas de enseñanza a otras”. De este modo, se hace más evidente que 
las creencias de autoeficacia docente varían de unas dimensiones de la práctica 
pedagógica a otras y de un contexto a otro. Sin embargo, el estudio cualitativo  
complementa este tipo de variaciones en el uso de las dimensiones básicas de la 
práctica mediante la comprensión de significados de la práctica declarada y sentidos 
acerca de la actuación pedagógica del profesorado, encontrando que: 
Los resultados cualitativos alcanzados sobre la relación entre las creencias de 
autoeficacia de los  profesores  y  el  uso  que  hacen de  las  estrategias didácticas 
para activar las dimensiones de la práctica pedagógica han de ser considerados altos 
y confiables, porque se constató con los datos derivados de la observación directa de 
su enseñanza.  
La conclusión primordial apunta a que existe una relación positiva clara entre 
las creencias de autoeficacia docente y el grado en el que el profesorado con alta 
autoeficacia o el profesorado con baja autoeficacia utiliza las diversas estrategias de 
enseñanza (ver tabla IV.49) y (ver tabla III.98). El uso de estas estrategias es 
significativa en la mayoría de las dimensiones de la práctica pedagógica, aunque es 
más predominante en autoeficacia e implicación en el aprendizaje en todas las 
unidades comparativas y menos en la autoeficacia y autoevaluación de la función 
826                                                                                                   ESTUDIO COMPARATIVO 
 
docente en todas las unidades comparativas y la interacción y clima positivo en el 
aula es más predominante en la UMARIANA y la UTN. Evidentemente, las 
diferencias y similitudes encontradas con el profesorado con alta y baja autoeficacia 
de las unidades comparativas en el uso de las estrategias didácticas en las 
dimensiones de la práctica pedagógica (ver tabla IV.49) son muestra visible de en 
qué dimensiones se usa más o menos dichas estrategias, aportando respuestas y 
nuevas significaciones a la primera pregunta de investigación: ¿En qué dimensiones 
básicas de la práctica pedagógica docente se siente capaz el profesorado 
universitario de utilizar distintas estrategias didácticas? 
Asimismo, las diferencias entre el grupo de profesores con alta autoeficacia y 
baja autoeficacia que se observa en la tabla IV.49 favorecen a los profesores con alta 
autoeficacia para enseñar en todas las dimensiones de la práctica pedagógica, 
manejándose mejor que los profesores con baja autoeficacia. 
Procediendo con las estrategias didácticas específicas independientemente de 
las dimensiones en las que se adscriben, se apuntan las relaciones más altas entre la 
autoeficacia y la acción. A modo de ejemplo, cabe destacar que los profesores que 
tienen una alta autoeficacia para implicar a los educandos en el aprendizaje cuando 
se sienten involucrados en un aprendizaje con sentido humano y con influencia 
motivacional para alcanzar los propósitos de aprendizaje esperados, cuando se 
sienten responsables de proponer estrategias novedosas y generar actitudes amigables 
como mecanismos de atención y acercamiento positivo en la interacción en el 
aprendizaje. Por el contrario, los profesores que tienen una baja autoeficacia para 
interactuar con los educandos realizan esas conductas con menor frecuencia que los 
que se sienten aptos para ello. Por ejemplo, tienden a pensar que, si preparan 
múltiples estrategias didácticas para la participación del educando, no lograrán 
desarrollarlas y se las responsabilizará al profesorado, o los profesores que tienen una 
autoeficacia baja para autoevaluar su función docente realizan esas conductas con 
menor constancia que los que se sienten capacitados para hacerlo (ver tabla IV.49). 
Aún mejor se demuestra que el porcentaje medio del profesorado que usa las 
estrategias didácticas en la práctica pedagógica es elevada (81.1%), siendo más 
predominante en las unidades comparativas de la UTN (85.91%) y la UMARIANA 
(83.71%), y menor en la PUCE-SI (74.35%) (Gráfico IV.8) (ver tabla III.98). 
826                                                                                                   ESTUDIO COMPARATIVO 
 
docente en todas las unidades comparativas y la interacción y clima positivo en el 
aula es más predominante en la UMARIANA y la UTN. Evidentemente, las 
diferencias y similitudes encontradas con el profesorado con alta y baja autoeficacia 
de las unidades comparativas en el uso de las estrategias didácticas en las 
dimensiones de la práctica pedagógica (ver tabla IV.49) son muestra visible de en 
qué dimensiones se usa más o menos dichas estrategias, aportando respuestas y 
nuevas significaciones a la primera pregunta de investigación: ¿En qué dimensiones 
básicas de la práctica pedagógica docente se siente capaz el profesorado 
universitario de utilizar distintas estrategias didácticas? 
Asimismo, las diferencias entre el grupo de profesores con alta autoeficacia y 
baja autoeficacia que se observa en la tabla IV.49 favorecen a los profesores con alta 
autoeficacia para enseñar en todas las dimensiones de la práctica pedagógica, 
manejándose mejor que los profesores con baja autoeficacia. 
Procediendo con las estrategias didácticas específicas independientemente de 
las dimensiones en las que se adscriben, se apuntan las relaciones más altas entre la 
autoeficacia y la acción. A modo de ejemplo, cabe destacar que los profesores que 
tienen una alta autoeficacia para implicar a los educandos en el aprendizaje cuando 
se sienten involucrados en un aprendizaje con sentido humano y con influencia 
motivacional para alcanzar los propósitos de aprendizaje esperados, cuando se 
sienten responsables de proponer estrategias novedosas y generar actitudes amigables 
como mecanismos de atención y acercamiento positivo en la interacción en el 
aprendizaje. Por el contrario, los profesores que tienen una baja autoeficacia para 
interactuar con los educandos realizan esas conductas con menor frecuencia que los 
que se sienten aptos para ello. Por ejemplo, tienden a pensar que, si preparan 
múltiples estrategias didácticas para la participación del educando, no lograrán 
desarrollarlas y se las responsabilizará al profesorado, o los profesores que tienen una 
autoeficacia baja para autoevaluar su función docente realizan esas conductas con 
menor constancia que los que se sienten capacitados para hacerlo (ver tabla IV.49). 
Aún mejor se demuestra que el porcentaje medio del profesorado que usa las 
estrategias didácticas en la práctica pedagógica es elevada (81.1%), siendo más 
predominante en las unidades comparativas de la UTN (85.91%) y la UMARIANA 
(83.71%), y menor en la PUCE-SI (74.35%) (Gráfico IV.8) (ver tabla III.98). 
ESTUDIO COMPARATIVO                                                                                                   827 
 
Gráfico IV.8. Porcentaje medio del profesorado que usa estrategias didácticas específicas en la 
práctica pedagógica universitaria 
83,71
74,32
85,91
65
70
75
80
85
90
UMARIANA PUCE-SI UTN
UNIVERSIDADES
%
Porcentaje medio del profesorado que usa las estrategias
didácticas específicas  
 
Fuente: Datos primarios. Guión de observación aplicado. 
Los resultados logrados permiten complementar el estudio cuantitativo con 
evidencias concretas acerca de cómo los profesores tienden a actuar en la práctica de 
enseñanza de manera coherente con lo que piensan sobre su eficacia para utilizar las 
distintas estrategias de enseñanza y potencializar su práctica pedagógica. 
IV.2.2.3. Variable Fuentes de Autoeficacia 
Pese al carácter general de los datos cualitativos obtenidos para esta variable 
y aunque  para el estudio analítico se hayan descrito por separado las subvariables, en 
la parte comparativa, se analizan de forma equivalente las fuentes de autoeficacia de 
las experiencias directas a través de las aspiraciones en el ejercicio docente 
(E.A.E.D.), las experiencias modelo a partir del aprendizaje con los otros docentes 
(M.A.C.O.) y la inspiración familiar en la docencia (M.E.M.F.); la persuasión verbal 
desde el reconocimiento de las aptitudes positivas (R.P.A.) y el reconocimiento 
económico y social (R.E.S.); y el estado emocional a partir de una docencia como 
práctica de felicidad (D.P.F.S.) y de contribución social y de gratuidad por vocación, 
servicio y apoyo (G.P.S.P.). Así pues, aparecen identificadas las fuentes que más 
influyen en la eficacia docente del profesorado de las universidades.  
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Dado que los profesores utilizan las fuentes de autoeficacia para evaluar su 
eficacia para enseñar, se detecta que el uso que hacen de ellas, en términos de 
frecuencia, se utiliza como criterio de clasificación. De ahí que se calcule la media 
del porcentaje del profesorado143 que usa las fuentes para evaluar la autoeficacia para 
enseñar y que es diferente por cada unidad comparativa, lo que permite agrupar en 
dos grandes bloques según que esa cifra sea superior o inferior al 55% (Gráfico 
IV.9.) (ver tabla IV.46): 
a) Las universidades cuya media del profesorado que usa las fuentes para evaluar la 
autoeficacia docente es inferior al 55%: PUCE-SI. 
b) Las universidades cuya media del profesorado que usa las fuentes para evaluar la 
autoeficacia docente es superior al 55%: UMARIANA y UTN. 
Gráfico IV.9. Porcentaje del profesorado que usa las fuentes para evaluar la autoeficacia 
docente en el aula 
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Fuente: Datos primarios. Guión de observación aplicado. 
Desde luego, un aspecto común a las tres unidades comparativas es que el 
profesorado privilegia de las distintas fuentes de autoeficacia estudiadas, entendiendo 
éstas como los datos que obtienen los profesores sobre su eficacia para enseñar, 
aquéllas que son más potenciales para valorar dicha eficacia. Son, por este orden: las 
experiencias directas o logros de dominio y la persuasión verbal. 
                                                          
143 La media es la resultante de la sumatoria de los porcentajes obtenidos en cada universidad acerca del uso de 
las fuentes de autoeficacia y dividido entre el número de universidades. Para mayor detalle revisar la tabla III.98. 
y gráfico IV.9. 
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No cabe duda que las diferencias entre las unidades comparativas se dan por 
bloques de universidades. El bloque de universidades inferior al 55% del profesorado 
que utiliza información para valorar su eficacia para enseñar está en la PUCE-SI con 
una proporción baja del 35.22%, de los cuales el profesorado con baja autoeficacia es 
el que más información obtiene de dichas fuentes para evaluar su eficacia docente. 
Sin embargo, el profesorado en general, en su orden, utiliza las fuentes de 
autoeficacia del estado emocional, de las experiencias directas y las experiencias 
modelo. Por una parte, desde el estado emocional, es donde más se encuentran 
situaciones de emotividad positiva y negativa para valorar la eficacia docente, en 
tanto que consideran la docencia como una práctica de felicidad, vocación y 
contribución social, dado que les ha dejado satisfacciones y mensajes positivos. 
También despiertan estados emocionales y psicológicos por los deseos de compartir, 
por la gratuidad con el ejercicio profesional docente y por la satisfacción de la 
enseñanza que reafirma su profesión. Por otra parte, a partir de la experiencia directa 
del profesorado que obtiene información desde el ejercicio docente, que son 
constatadas en su práctica pedagógica, y las satisfacciones y felicidad por su 
profesión. Por último, desde la experiencia modelo, al profesorado le ha permitido 
seguir criterios aprendidos a partir del aprendizaje con otros docentes tanto en 
conocimientos como en experiencias ajenas y familiares. De ahí que estas tres 
fuentes son las que más guardan relación con las dimensiones de la práctica 
pedagógica en las que se ha centrado el estudio cualitativo, en particular con la 
implicación en el aprendizaje y la planificación de enseñanza. 
 El bloque de universidades superior al 55% del profesorado que utiliza la 
información para valorar la eficacia para enseñar está en la UMARIANA, con una 
proporción moderada del 75%, de los cuales el profesorado con baja autoeficacia 
obtiene más información para evaluar su eficacia docente. Sin embargo, el 
profesorado en general, por orden de importancia, utiliza las fuentes del estado 
emocional, de las experiencias directas, de la experiencia modelo y de la persuasión 
verbal. En primer lugar, desde el estado emocional, es donde más se encuentran 
situaciones de emotividad positiva y negativa para valorar la eficacia docente, en 
tanto que consideran la docencia como una práctica de felicidad, vocación y 
contribución social, dado que les ha dejado satisfacciones y mensajes positivos, 
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despiertan estados emocionales y psicológicos por el recuerdo de mejores épocas, 
reafirmando su vocación, su pasión y emoción que sienten por la profesión y la 
contribución con la sociedad. En segundo lugar, el profesorado obtiene la 
información de la experiencia directa a partir de sus aspiraciones en el ejercicio 
docente, evidenciando los logros, las satisfacciones, los sueños alcanzados en el 
desarrollo profesional, resaltando la formación pedagógica como mecanismo de 
seguridad y confianza en la práctica. En tercer lugar, desde la experiencia modelo, al 
profesorado le ha permitido aprender del conocimiento de otros, reconocer la voz de 
la experiencia y aprender del ejemplo del otro y del modelo familiar como 
inspiración docente. Finalmente, la persuasión verbal a partir del reconocimiento de 
las aptitudes y satisfacciones orales y mensajes positivos de los estudiantes y 
autoridades. De ahí que de estas cuatro fuentes con las que guarda mayor relación es 
con las dimensiones de la práctica pedagógica para la implicación en el aprendizaje y 
para la evaluación del aprendizaje del educando. 
El profesorado de la UTN que utiliza la información para valorar su eficacia 
para enseñar está en una proporción del 50%, de los cuales el profesorado con alta 
autoeficacia es el que más obtiene dicha información. Sin embargo, el profesorado en 
general, en orden de importancia, utiliza los datos para evaluar su eficacia docente a 
partir de las experiencias directas y las experiencias modelo. Por un lado, las 
experiencias directas se evidencian en los logros, satisfacciones y sueños durante el 
desarrollo profesional y se resaltan en la formación como un logro de dominio eficaz; 
por último, las experiencias modelo se reflejan en la familia como modelo de 
inspiración docente, lo que ha sido influyente en la carrera docente. 
A partir de los resultados derivados del uso que los profesores de los dos 
bloques de las unidades comparativas hacen de las fuentes de autoeficacia y de los 
tópicos identificados, se puede estimar que las diferencias entre las unidades 
comparativas analizadas y para esta variable en concreto, pueden deberse a factores 
de estados afectivos y emocionales, indiferencia a la dimensión personal, poco 
trabajo de los proyectos de vida, falta de ambientes de aprendizaje personal docente, 
resistencia al cambio actitudinal, poca capacidad de autorreflexión, o malestar 
docente. Aunque no forman parte estricta del objeto de estudio de este trabajo, 
conviene recordarlas como posibles motivos de las diferencias que hay entre una 
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unidad comparativa y otra, y por su relación con las subvariables planificar la 
enseñanza, implicar en el aprendizaje, interacción y clima en el aprendizaje, evaluar 
el aprendizaje, sin desestimar el modelo pedagógico como parte de la variable 
contextualización. 
En definitiva, a partir de estas ideas se corrobora parcialmente, la tesis de 
Bandura (1977) de que la experiencia directa es la más poderosa fuente de eficacia 
personal; se constata la tesis de Prieto (2007) de que la persuasión verbal tiene poder 
limitado y favorece positivamente siempre que el profesor sea práctico o realista. 
Además, se identifica que el estado emocional es una fuente de autoeficacia para 
enseñar por las activaciones emocionales positivas y negativas que genera la práctica 
de enseñanza. 
IV.2.2.3.1. Recapitulación de las conclusiones de la variable Fuentes de 
autoeficacia 
Las semejanzas y diferencias encontradas indican que las afinidades son más 
intensas por un lado entre las universidades UMARIANA y UTN. Especialmente se 
detecta que las fuentes de información de autoeficacia docente son, por este orden: 
experiencias docentes en virtud de sus aspiraciones en el ejercicio docente y  
experiencias modelo en el aprendizaje con los otros docentes (Ver tabla IV.46). 
 En estos dos casos se trata de unidades comparativas que aunque no 
comparten el carácter de tipo de universidad, los principios filosóficos y el modelo 
pedagógico, el profesorado obtiene información para valorar su eficacia docente de 
las experiencias docentes a partir de las aspiraciones en el ejercicio docente, de sus 
logros, satisfacciones y sueños alcanzados en el desarrollo profesional docente y la 
formación pedagógica como dispositivo de seguridad y confianza en el aula con el 
educando. Por otro lado, el profesorado obtiene datos para valorar su eficacia a partir 
de las experiencias vicarias, es decir, a partir del aprendizaje con los otros, 
aprendiendo conocimientos, reconociendo la voz de la experiencia y aprendiendo del 
ejemplo del otro. No obstante, en la UMARIANA, el profesorado con baja 
autoeficacia es el que más usa estas fuentes de autoeficacia, entre tanto, en la UTN, 
el profesorado que más usa estas fuentes es el profesorado con alta autoeficacia. 
Por otro lado, la UMARIANA y la PUCE-SI tienen en un común, pero no con 
la misma fuerza ni tampoco para tantas subvariables, que las fuentes de autoeficacia 
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que más usan son el estado emocional, las experiencias directas y la persuasión 
verbal. La fuente de autoeficacia del estado emocional, porque el profesorado con 
alta autoeficacia la considera de mayor tendencia que el profesorado con baja 
autoeficacia, de ahí que resaltan la docencia como una práctica de felicidad y 
vocación que se convierten en satisfacciones y mensajes positivos, sienten 
satisfacción por la enseñanza y reafirman su profesión. Por otra parte, las 
experiencias directas las valoran por los logros, satisfacciones y sueños alcanzados y 
por reconocer la voz de la experiencia. Por último, la persuasión verbal la reconoce 
porque el profesorado identifica la docencia como práctica de felicidad, y 
contribución social, vocación, servicio y apoyo. 
De igual manera, se encuentra que las máximas similitudes entre las tres 
unidades comparativas se dan en las informaciones que se obtienen de la fuente de 
autoeficacia docente de experiencias docentes, ya que el profesorado con alta y baja 
autoeficacia la reconoce como datos que generan aspiraciones en el ejercicio docente, 
satisfacciones, sueños y logros durante el trayecto del desarrollo profesional docente. 
Preguntándonos a qué se debe la tendencia de que las unidades comparativas se 
parezcan en estas subvariables, la respuesta a su vez puede relacionarse con: logros y 
fracasos, estados emocionales, contextualización, proceso de aprendizaje del docente 
y aprendizaje como adultos. 
Sin embargo, cuando se utilizan las fuentes de autoeficacia de experiencias 
modelo y persuasión verbal son las que más acentúan las diferencias. 
Las causas que explican la falta de concordancia en las subvariables fuentes 
de autoeficacia de experiencias modelo y persuasión verbal se pasan a describir por 
universidad. En la UTN estimamos que se debe a su percepción ideológica, política, 
pedagógica, por diferencias entre los profesores con alta y baja autoeficacia docente 
y porque creen más en su capacidad individual y colectiva del profesorado. En la 
UMARIANA se debe a la creencia en su colectivo profesoral, creen más en sus 
experiencias directas y son más afectivos y emocionales. En la PUCE-SI, se debe a 
que son más afectivos y emocionales y su mayor inspiración docente la han 
adquirido de su familia y no de otro docente.  
Por último, las diferencias encontradas en el uso de las fuentes de 
información que permite valorar la eficacia docente del profesorado de las 
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universidades analizadas van ligadas a la influencia ejercida por otras variables como 
la variable de contextualización. De la relación entre esta variable y las dimensiones 
de la práctica pedagógica, las que más peso tienen, según este estudio cualitativo, 
cuyos resultados han de ser considerados con prudencia, mientras no se contrasten 
con los datos cuantitativos, son: la satisfacción de los profesores (estado emocional) 
que guarda relación con la implicación en el aprendizaje y la planificación de la 
enseñanza; las experiencias directas, que lo hacen con la planificación de la 
enseñanza, la implicación en el aprendizaje y la interacción y clima positivo en el 
aula, y, en menor grado, las experiencias modelo, a partir de la fuente de autoeficacia 
del aprendizaje con los otros, que lo hacen con las dimensiones para planificar la 
enseñanza, implicar en el aprendizaje y evaluar el aprendizaje. 
Así pues, de las distintas significaciones y sentidos del estudio cualitativo 
acerca de las fuentes de la autoeficacia estudiadas, entendiendo éstas como los datos 
que obtienen los profesores sobre su eficacia para enseñar, se confirma que aquéllas 
que guardan mayor relación con este tipo de creencias son, por este orden: las 
experiencias docentes a partir de sus aspiraciones en el ejercicio docente, el estado 
emocional a partir de una docencia como práctica de felicidad y satisfacción por la 
enseñanza y de vocación por la profesión, y el aprendizaje con los otros docentes, 
reconociendo su voz, experiencia y aprendiendo con el ejemplo. Efectivamente, las 
diferencias y similitudes encontradas en el profesorado para valorar la información 
que influye en su eficacia docente responden a la segunda pregunta de la fase 
cualitativa: ¿Cuáles son las fuentes de información evidenciadas de la que obtienen 
los profesores datos sobre su eficacia para enseñar y potenciar el aprendizaje? 
Si se ponen en relación estas tres fuentes con las dimensiones de la docencia 
en las que se ha centrado el estudio, se observa que las de mayor incidencia son: las 
experiencias directas con la planificación de la enseñanza, la implicación en el 
aprendizaje y con la interacción y clima positivo en el aula. La satisfacción de los 
profesores (estado emocional) con la implicación en el aprendizaje y la planificación 
de la enseñanza. La fuente de autoeficacia del aprendizaje con los otros como 
experiencias modelo con las dimensiones para planificar la enseñanza, para implicar 
en el aprendizaje y para evaluar el aprendizaje. 
La relación positiva que estas fuentes guardan con la autoeficacia docente, 
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permite relativamente asegurar que no todas las informaciones de que dispone el 
profesor universitario para evaluar la eficacia docente están relacionadas con las 
creencias de autoeficacia docente. 
IV.2.2.4. Variable Experiencia Docente  
Pese al carácter irregular de los datos cualitativos obtenidos para esta variable 
(ver tabla IV.47), es la PUCE-SI, la que proporciona una mayor información sobre el 
profesorado con experiencia docente. Este profesorado es el que más declara acerca 
del efecto que tiene la experiencia docente en la práctica de enseñanza y en el uso de 
las estrategias didácticas. En el lado opuesto se encontrarían la UMARIANA y la 
UTN. Sin embargo, lejos de parecer lo contrario, no puede afirmarse que dicha 
irregularidad en la obtención de datos suponga un incumplimiento de la normativa 
vigente o exigida sino más bien, porque no hubo testimonios sustanciales que 
soportaran las posturas asumidas. Además, como información complementaria a los 
datos cuantitativos ayudaría a centrar los esfuerzos para descubrir algo más de lo que 
dice el estudio comparativo entre estos dos grupos. Unas posibles causas pueden 
encontrarse en poca profundización por parte de quien facilita la información, pero 
otras también pueden ser en no captar en la observación la influencia de la 
experiencia docente mediante el uso de estrategias didácticas en el aula o porque no 
fue visible el efecto de la experiencia del profesor con respecto al principiante. Cabe 
añadir que aunque existen algunas evidencias testimoniales, son suficientes en el 
análisis comparativo acerca del efecto que tiene la experiencia docente cuando los 
profesores usan estrategias didácticas en el aula. Aunque para el estudio analítico se 
hayan descrito por separado las subvariables, en la parte comparativa, la información 
sobre la percepción de autoeficacia docente del profesor experto (con más de cinco 
años de experiencia docente) en relación con el profesor novel (principiante), se 
puede destacar que, en general, la experiencia docente da mayor seguridad 
conceptual, pedagógica, afectiva y relacional (S.N.C.P.R.), y aparecen identificadas 
las universidades que se comentan a continuación. 
 Por una parte, en la PUCE-SI, al analizar la percepción de autoeficacia 
docente entre los dos grupos de profesores se puede destacar que, en general, el 
profesorado con alta autoeficacia resalta que la experiencia docente permite el uso de 
estrategias didácticas que posibilitan la relación teoría y práctica, facilitan el 
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desarrollo y la construcción de las competencias y porque aplican adecuadamente los 
conocimientos. Mientras que el profesorado con baja autoeficacia manifiesta en sus 
juicios que la experiencia docente no está en el paso del tiempo sino en aplicar 
saberes y conocimientos profesionales, en comentar anécdotas constructivas, mostrar 
humildad, aclarar dudas, promover pasión por la profesión y acercarse afectivamente 
a los educandos. No obstante, en el profesorado con alta autoeficacia y baja 
autoeficacia comparte que el efecto de la experiencia docente se evidencia en el uso 
de las estrategias didácticas y en la formación continua y permanente.  
Por otro lado, en el bloque de universidades que ya hemos venido 
comentando, la UMARIANA y la UTN, el profesorado con alta autoeficacia 
manifiesta que el profesor con experiencia confía más en su capacidad para usar las 
distintas estrategias didácticas en la enseñanza preactiva, interactiva y postactiva, 
generándoles mejor capacidad de enseñanza, confianza, seguridad en lo pedagógico, 
mejor afectividad y mejor forma de relacionarse con los iguales. Mientras que el 
profesorado con baja autoeficacia utiliza estrategias para evaluar logros y buscar 
mayor coherencia entre lo que hacen y dicen. Sin embargo, el profesorado de ambos 
grupos no constata el uso de dichas estrategias en la práctica pedagógica. Entre tanto, 
en la UTN, el profesorado con alta autoeficacia percibe que el profesor experto 
confía más en su capacidad para obtener buenos rendimientos, brindar confianza, 
poseer espíritu crítico y ser radical, generar reflexión del entorno social, mantener 
una actitud positiva y versatilidad con las estrategias de aprendizaje. Mientras que el 
profesorado con baja autoeficacia ayuda a desarrollar sus propios métodos, técnicas y 
estrategias, a crecer humana y académicamente al educando y a posibilitar el 
dominio del conocimiento y a que sientan pasión por lo que hacen. Sin embargo, el 
uso de dichas estrategias no se evidencia plenamente en el contexto de aula. 
Por último y a partir de la información obtenida, desde el estudio cualitativo 
comparado para esta variable se han obtenido las siguientes conclusiones: el aspecto 
común a las tres unidades comparativas es que el profesorado declara que el 
educador con experiencia docente usa una diversidad de estrategias en la enseñanza 
interactiva, particularmente, en la interacción y clima positivo en el aula, que les da 
seguridad conceptual, pedagógica, afectiva y de relación con los educandos, que lo 
diferencian del profesor principiante. Sin embargo, en el profesorado con alta o baja 
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autoeficacia no se nota esa diferencia entre el profesorado experto y profesorado  
principiante en el aula. En consecuencia resulta que, en consonancia con los dos 
bloques de unidades comparativas según la experiencia docente en cada universidad, 
las diferencias entre las unidades comparativas analizadas y para esta variable en 
concreto, puedan deberse a factores como formación docente, experiencia en 
enseñanza interactiva y postactiva, modelo pedagógico, políticas institucionales, 
enfoques curriculares, políticas educativas nacionales 
Así que, la percepción de autoeficacia docente de estos dos grupos de 
profesores con respecto al efecto que tiene la experiencia en el uso de las estrategias 
didácticas se puede destacar que, en general, el profesor experto confía más en sus 
capacidades para usar las estrategias didácticas en las diversas dimensiones de la 
práctica pedagógica. Sin embargo, la percepción del profesorado es que el profesor 
experto o con experiencia docente supera a los profesores noveles o principiantes en 
el uso de dichas estrategias. Si se trata de dimensiones concretas de la práctica 
pedagógica universitaria se observa y se deduce que sienten más confianza en el uso 
de estrategias para la interacción y clima positivo en el aula y para la evaluación del 
aprendizaje y de autoevaluación de la función docente. No obstante, estos resultados 
no reflejan las creencias de autoeficacia del grupo de principiantes para utilizar 
estrategias didácticas que reflejen las dimensiones de la práctica pedagógica.   
IV.2.2.4.1. Recapitulación de las conclusiones de la variable Experiencia 
Las semejanzas y diferencias encontradas indican que las afinidades son más 
intensas entre las universidades UMARIANA y UTN. Especialmente se detecta que 
la percepción de autoeficacia docente del profesor con experiencia utiliza estrategias 
didácticas que son, por este orden: interacción y clima positivo en el aula y 
evaluación del aprendizaje. 
En estos dos casos se trata de unidades comparativas que a lo largo del 
estudio se ha mostrado que aunque tienen diferentes ideologías, diferentes 
concepciones pedagógicas y lineamientos institucionales distintos, tienen en común 
que el profesorado reconoce al experto por la confianza en sus capacidades, en su 
seguridad conceptual, pedagógica, afectiva y relacional y por la facilidad de su uso 
en la enseñanza preactiva, postactiva e interactiva.  
 Por otro lado, la UMARIANA y la PUCE-SI tienen en común pero no con la 
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misma fuerza ni tampoco con todas las subvariables, la percepción de autoeficacia 
docente del profesor experto cuando usa estrategias didácticas para la interacción y 
clima positivo en el aula y la implicación en el aprendizaje. 
De igual manera, se encuentra que las máximas similitudes entre las tres 
unidades comparativas se dan en la percepción de autoeficacia docente del profesor 
con experiencia cuando usa estrategias didácticas para una enseñanza preactiva y 
postactiva. 
No obstante, se percibe que cuando el profesorado con experiencia utiliza 
estrategias didácticas de evaluación del aprendizaje acentúan las diferencias entre las 
universidades. 
Las causas que explican la falta de concordancia del profesorado en el uso de 
la estrategia didáctica de evaluación del aprendizaje se clasifican por universidad. En 
la UTN  por el interés que tienen en mantener seguimiento del proceso de 
aprendizaje significativo y social. En la UMARIANA por la necesidad de revisar el 
progreso de los educandos y constatar los logros obtenidos. En la PUCE-SI porque el 
profesorado, aunque evalúa, está más interesado en estrategias de implicación en el 
aprendizaje e interacción y clima positivo en el aula. 
La conclusión general derivada de este breve análisis comparativo de las 
unidades de comparación acerca de la variable experiencia docente permite deducir 
que el profesorado con experiencia docente supera en autoeficacia percibida a los 
profesores principiantes en seguridad conceptual, pedagógica, afectiva y relacional, y 
en la confianza para usar estrategias didácticas para el desarrollo de las diversas 
dimensiones de la práctica pedagógica. Lo que lleva a responder a la tercera pregunta 
de la fase cualitativa: ¿Cuáles son los efectos constatados que tiene la experiencia 
docente en la eficacia para enseñar y potenciar el aprendizaje?, e igualmente, a 
confirmar que el profesor experto aventaja al profesor principiante o novel en las 
creencias de autoeficacia docente a partir de las dimensiones de la práctica 
pedagógica. 
IV.2.2.5. Variable: Otras Variables a relacionar con la Autoeficacia Docente  
Tanto para el estudio analítico como para el estudio comparado las otras 
variables académicas que se relacionan con la autoeficacia docente adquieren mayor 
sentido si se estudian de forma separada. Así pues, a continuación aparecen 
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misma fuerza ni tampoco con todas las subvariables, la percepción de autoeficacia 
docente del profesor experto cuando usa estrategias didácticas para la interacción y 
clima positivo en el aula y la implicación en el aprendizaje. 
De igual manera, se encuentra que las máximas similitudes entre las tres 
unidades comparativas se dan en la percepción de autoeficacia docente del profesor 
con experiencia cuando usa estrategias didácticas para una enseñanza preactiva y 
postactiva. 
No obstante, se percibe que cuando el profesorado con experiencia utiliza 
estrategias didácticas de evaluación del aprendizaje acentúan las diferencias entre las 
universidades. 
Las causas que explican la falta de concordancia del profesorado en el uso de 
la estrategia didáctica de evaluación del aprendizaje se clasifican por universidad. En 
la UTN  por el interés que tienen en mantener seguimiento del proceso de 
aprendizaje significativo y social. En la UMARIANA por la necesidad de revisar el 
progreso de los educandos y constatar los logros obtenidos. En la PUCE-SI porque el 
profesorado, aunque evalúa, está más interesado en estrategias de implicación en el 
aprendizaje e interacción y clima positivo en el aula. 
La conclusión general derivada de este breve análisis comparativo de las 
unidades de comparación acerca de la variable experiencia docente permite deducir 
que el profesorado con experiencia docente supera en autoeficacia percibida a los 
profesores principiantes en seguridad conceptual, pedagógica, afectiva y relacional, y 
en la confianza para usar estrategias didácticas para el desarrollo de las diversas 
dimensiones de la práctica pedagógica. Lo que lleva a responder a la tercera pregunta 
de la fase cualitativa: ¿Cuáles son los efectos constatados que tiene la experiencia 
docente en la eficacia para enseñar y potenciar el aprendizaje?, e igualmente, a 
confirmar que el profesor experto aventaja al profesor principiante o novel en las 
creencias de autoeficacia docente a partir de las dimensiones de la práctica 
pedagógica. 
IV.2.2.5. Variable: Otras Variables a relacionar con la Autoeficacia Docente  
Tanto para el estudio analítico como para el estudio comparado las otras 
variables académicas que se relacionan con la autoeficacia docente adquieren mayor 
sentido si se estudian de forma separada. Así pues, a continuación aparecen 
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identificadas las otras variables académicas que guardan mayor relación con la 
autoeficacia docente.  
IV.2.2.5.1. Subvariable: Responsabilidad asumida por el aprendizaje    
El análisis de la subvariable de la responsabilidad asumida por el aprendizaje 
permite agrupar las unidades comparativas según sea la relación de diferencia o de 
semejanza entre la práctica asumida y la práctica observada acerca de la influencia de 
esta subvariable en las creencias de autoeficacia docente del profesorado 
universitario. El primer bloque de universidades en donde se identifica que guarda 
mayor relación de semejanza es en la UMARIANA: el profesorado con alta 
autoeficacia lo constata en la práctica pedagógica cuando asume corresponsabilidad 
en el proceso de aprendizaje (C.P.A.E.) mediante un compromiso bilateral y 
compartido, en tanto que el profesor con baja autoeficacia, aunque considera básica 
la responsabilidad compartida, tiene puntos de vista divididos; algunos profesores 
asumen críticas por la inmadurez del educando, en cambio otros los perciben con 
mayor  responsabilidad en el aprendizaje, cultivando, motivando y animando al 
educando en el trabajo académico, actitud que consideran paternalista. Entre tanto en 
la UTN y la PUCE-SI se encuentra que la relación de semejanza es débil o que no 
existe relación y que no influye esta subvariable con la autoeficacia docente. 
Mientras en la UTN, esta subvariable no guarda relación con la autoeficacia docente, 
en la PUCE-SI existe relación débil, pero no hay evidencia concreta en el aula del 
uso de esta otra fuente de autoeficacia docente, siendo más acentuado en el 
profesorado con baja autoeficacia. 
IV.2.2.5.2. Subvariable: Percepción del nivel de preparación percibida 
El análisis de la subvariable de percepción del nivel de preparación percibida 
permite agrupar las unidades comparativas según sea la relación de diferencia o de 
semejanza entre la práctica asumida y la práctica observada acerca de la influencia de 
esta subvariable en las creencias de autoeficacia docente del profesorado 
universitario. El primer bloque de universidades donde se identifica que guarda 
mayor relación de semejanza es en la UMARIANA: el profesorado con alta 
autoeficacia lo constata en la práctica pedagógica cuando demuestra la confianza en  
sus capacidades, el uso del bagaje conceptual y la apropiación temática 
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identificadas las otras variables académicas que guardan mayor relación con la 
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El análisis de la subvariable de la responsabilidad asumida por el aprendizaje 
permite agrupar las unidades comparativas según sea la relación de diferencia o de 
semejanza entre la práctica asumida y la práctica observada acerca de la influencia de 
esta subvariable en las creencias de autoeficacia docente del profesorado 
universitario. El primer bloque de universidades en donde se identifica que guarda 
mayor relación de semejanza es en la UMARIANA: el profesorado con alta 
autoeficacia lo constata en la práctica pedagógica cuando asume corresponsabilidad 
en el proceso de aprendizaje (C.P.A.E.) mediante un compromiso bilateral y 
compartido, en tanto que el profesor con baja autoeficacia, aunque considera básica 
la responsabilidad compartida, tiene puntos de vista divididos; algunos profesores 
asumen críticas por la inmadurez del educando, en cambio otros los perciben con 
mayor  responsabilidad en el aprendizaje, cultivando, motivando y animando al 
educando en el trabajo académico, actitud que consideran paternalista. Entre tanto en 
la UTN y la PUCE-SI se encuentra que la relación de semejanza es débil o que no 
existe relación y que no influye esta subvariable con la autoeficacia docente. 
Mientras en la UTN, esta subvariable no guarda relación con la autoeficacia docente, 
en la PUCE-SI existe relación débil, pero no hay evidencia concreta en el aula del 
uso de esta otra fuente de autoeficacia docente, siendo más acentuado en el 
profesorado con baja autoeficacia. 
IV.2.2.5.2. Subvariable: Percepción del nivel de preparación percibida 
El análisis de la subvariable de percepción del nivel de preparación percibida 
permite agrupar las unidades comparativas según sea la relación de diferencia o de 
semejanza entre la práctica asumida y la práctica observada acerca de la influencia de 
esta subvariable en las creencias de autoeficacia docente del profesorado 
universitario. El primer bloque de universidades donde se identifica que guarda 
mayor relación de semejanza es en la UMARIANA: el profesorado con alta 
autoeficacia lo constata en la práctica pedagógica cuando demuestra la confianza en  
sus capacidades, el uso del bagaje conceptual y la apropiación temática 
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(C.U.B.C.A.T.) así como el fortalecimiento de la formación personal, disciplinar y 
pedagógica (F.P.D.P.); para el primer aspecto, se expresa en la seguridad al 
compartir el conocimiento, en la adecuada disposición profesoral en clase, en la 
forma de involucrar en el aprendizaje al educando y en la excelente preparación para 
enseñar; y el segundo aspecto se refleja en el buen manejo pedagógico, en la 
confianza, actitud y reconocimiento por la comunidad educativa. Entre tanto en el 
bloque de universidades de la UTN y la PUCE-SI se encuentra que es débil o que no 
existe relación ninguna entre esta subvariable con la autoeficacia docente. En la UTN 
esta subvariable no guarda ninguna relación con la autoeficacia docente, entre tanto 
en la PUCE-SI la relación de semejanza de esta subvariable es débil, en tanto que el 
profesorado con alta autoeficacia considera básica la preparación académica e 
influyente en su eficacia personal docente y en el fortalecimiento de la formación 
personal, disciplinar y pedagógica. Sin embargo, el profesorado con baja autoeficacia 
asume la importancia de una docencia actualizada y cualificada por la formación 
permanente, pero sin hacerse evidente en la actividad práctica. 
IV.2.2.5.3. Subvariable: Nivel de satisfacción profesional 
El análisis de la subvariable de nivel de satisfacción profesional permite agrupar 
las unidades comparativas según sea la relación de diferencia o de semejanza entre la 
práctica asumida y la práctica observada acerca de la influencia de esta subvariable 
en las creencias de autoeficacia docente del profesorado universitario. El primer 
bloque de universidades donde se identifica que guarda mayor relación de semejanza 
es en la UMARIANA: el profesorado siente satisfacción por la práctica pedagógica 
reconocida y actitud positiva profesoral (P.R.A.P.), manifiesta estar muy satisfecho 
con el desarrollo de clases amenas, felicidad por el trabajo académico, interés por el 
aprendizaje y la creación de lazos de afectividad e intercambio de ideas; cabe resaltar 
que confían en las capacidades del colectivo de profesores de la institución por su 
actitudes y cualidades. Entre tanto en el bloque de universidades de la UTN y la 
PUCE-SI se encuentra que la relación de semejanza es débil y por tanto que no existe 
ninguna relación de esta subvariable con la autoeficacia docente. En la UTN esta 
subvariable guarda una relación de semejanza débil con la autoeficacia docente. Sin 
embargo, el profesorado manifiesta que se encuentra satisfecho por el trabajo y por el 
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(C.U.B.C.A.T.) así como el fortalecimiento de la formación personal, disciplinar y 
pedagógica (F.P.D.P.); para el primer aspecto, se expresa en la seguridad al 
compartir el conocimiento, en la adecuada disposición profesoral en clase, en la 
forma de involucrar en el aprendizaje al educando y en la excelente preparación para 
enseñar; y el segundo aspecto se refleja en el buen manejo pedagógico, en la 
confianza, actitud y reconocimiento por la comunidad educativa. Entre tanto en el 
bloque de universidades de la UTN y la PUCE-SI se encuentra que es débil o que no 
existe relación ninguna entre esta subvariable con la autoeficacia docente. En la UTN 
esta subvariable no guarda ninguna relación con la autoeficacia docente, entre tanto 
en la PUCE-SI la relación de semejanza de esta subvariable es débil, en tanto que el 
profesorado con alta autoeficacia considera básica la preparación académica e 
influyente en su eficacia personal docente y en el fortalecimiento de la formación 
personal, disciplinar y pedagógica. Sin embargo, el profesorado con baja autoeficacia 
asume la importancia de una docencia actualizada y cualificada por la formación 
permanente, pero sin hacerse evidente en la actividad práctica. 
IV.2.2.5.3. Subvariable: Nivel de satisfacción profesional 
El análisis de la subvariable de nivel de satisfacción profesional permite agrupar 
las unidades comparativas según sea la relación de diferencia o de semejanza entre la 
práctica asumida y la práctica observada acerca de la influencia de esta subvariable 
en las creencias de autoeficacia docente del profesorado universitario. El primer 
bloque de universidades donde se identifica que guarda mayor relación de semejanza 
es en la UMARIANA: el profesorado siente satisfacción por la práctica pedagógica 
reconocida y actitud positiva profesoral (P.R.A.P.), manifiesta estar muy satisfecho 
con el desarrollo de clases amenas, felicidad por el trabajo académico, interés por el 
aprendizaje y la creación de lazos de afectividad e intercambio de ideas; cabe resaltar 
que confían en las capacidades del colectivo de profesores de la institución por su 
actitudes y cualidades. Entre tanto en el bloque de universidades de la UTN y la 
PUCE-SI se encuentra que la relación de semejanza es débil y por tanto que no existe 
ninguna relación de esta subvariable con la autoeficacia docente. En la UTN esta 
subvariable guarda una relación de semejanza débil con la autoeficacia docente. Sin 
embargo, el profesorado manifiesta que se encuentra satisfecho por el trabajo y por el 
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reconocimiento de su práctica y por mantener una actitud positiva, mientras que en la 
PUCE-SI la relación de esta subvariable no se evidencia. 
IV.2.2.5.4. Subvariable: Tamaño de grupo al que enseña 
 En general, se observa que para el profesorado de las tres unidades 
comparativas la subvariable el tamaño de grupo no tiene ninguna relación e 
influencia con la autoeficacia docente, aunque el profesorado manifiesta el 
descontento por el desorden, la desmotivación y la desatención (G.D.D.D.) que 
genera los grupos con muchos estudiantes. Así pues, se convierte en una de las 
similitudes que tienen las unidades comparativas al evaluar esta otra fuente de 
información de la autoeficacia docente. 
IV.2.2.5.5. Subvariable: Compromiso con la profesión   
En general, se percibe que el compromiso con la profesión desde el punto de 
vista social y del educando (E.C.S.E.) guarda una relación de semejanza débil entre 
lo percibido en la práctica declarada y en la práctica observada, aunque el 
profesorado destaca el compromiso con la comunidad en general y la perseverancia, 
la lucha y el reconocimiento de las emociones en el acto de enseñar como formas 
expresivas de compromiso. Así pues, nuevamente, como la anterior subvariable, se 
convierte en una similitud más entre las tres unidades comparativas al evaluar otras 
fuentes de autoeficacia docente. 
IV.2.2.5.6. Subvariable: Autoeficacia colectiva   
El análisis de la subvariable autoeficacia colectiva permite agrupar las 
unidades comparativas según sea el grado de relación de diferencias y semejanzas 
entre la práctica declarada y práctica observada según la influencia de esta 
subvariable en las creencias de autoeficacia docente de los profesores. El primer 
bloque de universidades donde se identifica que guarda mayor relación de semejanza 
entre las dos prácticas y su influencia con la autoeficacia docente es en la PUCE-SI. 
El profesorado con alta autoeficacia: asume confianza en la capacidad de profesores 
para enseñar, potencia el éxito en el aprendizaje de los educandos y comenta la 
pasión por la enseñanza, mientras que el profesorado con baja autoeficacia se siente 
potencialmente un buen grupo, por haberlos ratificado en los cargos, asume que 
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reconocimiento de su práctica y por mantener una actitud positiva, mientras que en la 
PUCE-SI la relación de esta subvariable no se evidencia. 
IV.2.2.5.4. Subvariable: Tamaño de grupo al que enseña 
 En general, se observa que para el profesorado de las tres unidades 
comparativas la subvariable el tamaño de grupo no tiene ninguna relación e 
influencia con la autoeficacia docente, aunque el profesorado manifiesta el 
descontento por el desorden, la desmotivación y la desatención (G.D.D.D.) que 
genera los grupos con muchos estudiantes. Así pues, se convierte en una de las 
similitudes que tienen las unidades comparativas al evaluar esta otra fuente de 
información de la autoeficacia docente. 
IV.2.2.5.5. Subvariable: Compromiso con la profesión   
En general, se percibe que el compromiso con la profesión desde el punto de 
vista social y del educando (E.C.S.E.) guarda una relación de semejanza débil entre 
lo percibido en la práctica declarada y en la práctica observada, aunque el 
profesorado destaca el compromiso con la comunidad en general y la perseverancia, 
la lucha y el reconocimiento de las emociones en el acto de enseñar como formas 
expresivas de compromiso. Así pues, nuevamente, como la anterior subvariable, se 
convierte en una similitud más entre las tres unidades comparativas al evaluar otras 
fuentes de autoeficacia docente. 
IV.2.2.5.6. Subvariable: Autoeficacia colectiva   
El análisis de la subvariable autoeficacia colectiva permite agrupar las 
unidades comparativas según sea el grado de relación de diferencias y semejanzas 
entre la práctica declarada y práctica observada según la influencia de esta 
subvariable en las creencias de autoeficacia docente de los profesores. El primer 
bloque de universidades donde se identifica que guarda mayor relación de semejanza 
entre las dos prácticas y su influencia con la autoeficacia docente es en la PUCE-SI. 
El profesorado con alta autoeficacia: asume confianza en la capacidad de profesores 
para enseñar, potencia el éxito en el aprendizaje de los educandos y comenta la 
pasión por la enseñanza, mientras que el profesorado con baja autoeficacia se siente 
potencialmente un buen grupo, por haberlos ratificado en los cargos, asume que 
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todos son buenos y que están preparados para ser docentes y no se siente con deseos 
de emitir juicios de valor acerca del colectivo de profesores. Como se ve las prácticas 
pedagógicas del colectivo de docentes es reconocida por las capacidades, actitudes y 
cualidades (P.R.C.A.C.). En el bloque de universidades de la UMARIANA y la UTN 
se encuentra que es débil la semejanza o que no existe ninguna relación e influencia 
de esta subvariable en la autoeficacia docente. Se observa como en la UTN esta 
subvariable no guarda relación con la autoeficacia docente, mientras que en la 
UMARIANA la relación de esta subvariable es moderada. 
IV.2.2.5.7. Subvariable: Percepción de influencia de la docencia en el 
aprendizaje  
En general, se observa que la percepción de influencia de la docencia en el 
aprendizaje no guarda relación de diferencia o semejanza de la práctica declarada con 
la práctica observada según la influencia de esta subvariable en la autoeficacia 
docente en las tres unidades comparativas, aunque en la PUCE-SI, el profesorado con 
baja autoeficacia reconoce la influencia que tiene la docencia en el aprendizaje, 
porque continúan sintiendo que ellos se deben involucrar constantemente en muchos 
frentes que implican muchos esfuerzos y que imponen una serie de estrategias de 
aprendizaje significativo para lograr el éxito en el desempeño de los educandos 
(A.S.T.V.) y por la exigencia en los procesos de enseñanza y aprendizaje 
(O.E.P.E.A.). Mientras en la UMARIANA y la UTN se observa que no guarda 
ninguna relación de semejanza o diferencia a partir de esta subvariable. 
IV.2.2.5.8. Recapitulación de las conclusiones de otras variables a relacionar 
con la autoeficacia  
 De las variables académicas analizadas, la conclusión principal que se 
percibe, respecto a las diferencias, permite afirmar que aquéllas que guardan mayor 
relación con las creencias de autoeficacia docente de los profesores son, sobre todo, 
para la UMARIANA, la responsabilidad asumida por el aprendizaje, la percepción 
del nivel de preparación y el nivel de satisfacción profesional, y en la PUCE-SI, la 
autoeficacia colectiva, mientras que en la UTN no se observa que estas otras fuentes 
influyan en la eficacia docente. Lo cierto es que a partir de este análisis de las 
diferencias y similitudes encontradas en el profesorado se responde a la última 
ESTUDIO COMPARATIVO                                                                                                   841 
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de emitir juicios de valor acerca del colectivo de profesores. Como se ve las prácticas 
pedagógicas del colectivo de docentes es reconocida por las capacidades, actitudes y 
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subvariable no guarda relación con la autoeficacia docente, mientras que en la 
UMARIANA la relación de esta subvariable es moderada. 
IV.2.2.5.7. Subvariable: Percepción de influencia de la docencia en el 
aprendizaje  
En general, se observa que la percepción de influencia de la docencia en el 
aprendizaje no guarda relación de diferencia o semejanza de la práctica declarada con 
la práctica observada según la influencia de esta subvariable en la autoeficacia 
docente en las tres unidades comparativas, aunque en la PUCE-SI, el profesorado con 
baja autoeficacia reconoce la influencia que tiene la docencia en el aprendizaje, 
porque continúan sintiendo que ellos se deben involucrar constantemente en muchos 
frentes que implican muchos esfuerzos y que imponen una serie de estrategias de 
aprendizaje significativo para lograr el éxito en el desempeño de los educandos 
(A.S.T.V.) y por la exigencia en los procesos de enseñanza y aprendizaje 
(O.E.P.E.A.). Mientras en la UMARIANA y la UTN se observa que no guarda 
ninguna relación de semejanza o diferencia a partir de esta subvariable. 
IV.2.2.5.8. Recapitulación de las conclusiones de otras variables a relacionar 
con la autoeficacia  
 De las variables académicas analizadas, la conclusión principal que se 
percibe, respecto a las diferencias, permite afirmar que aquéllas que guardan mayor 
relación con las creencias de autoeficacia docente de los profesores son, sobre todo, 
para la UMARIANA, la responsabilidad asumida por el aprendizaje, la percepción 
del nivel de preparación y el nivel de satisfacción profesional, y en la PUCE-SI, la 
autoeficacia colectiva, mientras que en la UTN no se observa que estas otras fuentes 
influyan en la eficacia docente. Lo cierto es que a partir de este análisis de las 
diferencias y similitudes encontradas en el profesorado se responde a la última 
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pregunta planteada en la fase cualitativa: ¿Qué otras variables constatadas a nivel 
personal o académica guardan mayor relación con las creencias de autoeficacia 
docente de los profesores? 
Así mismo, cabe poner de manifiesto dos cosas: la primera respecto a los 
aspectos comunes de las unidades comparativas estudiadas, coinciden que de las 
variables académicas analizadas no guardan relación con la autoeficacia docente: el  
tamaño de grupo, el compromiso con la profesión y la percepción de influencia de la 
docencia. En segundo lugar está la tendencia observada en todas ellas a reconocer la 
potencialidad que tienen las subvariables responsabilidad asumida por el aprendizaje, 
percepción del nivel de preparación y nivel de satisfacción. Sin embargo, en el 
profesorado de la UTN y la PUCE-SI no se evidencia en su práctica declarada y 
observada. Ello lleva a confirmar que existen distintas características o atributos o 
variables que puede generar diferencias o semejanzas respeto a las creencias de 
autoeficacia para enseñar. 
  Con la exposición de las conclusiones comparativas por variables se han 
puesto de relieve aquellos rasgos comunes y semejantes en las unidades 
comparativas. También se han destacado las variables de mayor influencia, las cuales 
se muestran reiteradamente en varias unidades comparativas. Además se ha insistido 
en la relación que hay entre algunas de esas variables. Con todo, se ha resaltado 
como se responde a las preguntas planteadas para esta fase cualitativa de la 
investigación y se confirma tesis o ideas ya planteadas, la justificación del problema 
y objetivos de la investigación, habiendo complementado con lujo de detalles el 
significado y el sentido de las creencias de autoeficacia en la práctica pedagógica. En 
fin, el estudio cualitativo aporta como hemos visto en su descripción, interpretación y 
comparación, pruebas suficientes de la vinculación constatada de las creencias de 
autoeficacia docente universitario y su práctica pedagógica en educación, ciencias 
administrativas y contables, y en las humanidades y ciencias sociales. 
IV.3. YUXTAPOSICIÓN COMBINADA DE LOS DATOS CUANTITATIVOS 
Y CUALITATIVOS  
 En este subcapítulo se presentan en varias matrices de doble entrada desde la 
tabla IV.51 hasta la tabla IV.54, los datos e informaciones homogéneas, sustanciales 
y concluyentes por variables y subvariables de los estudios cuantitativo y cualitativo 
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pregunta planteada en la fase cualitativa: ¿Qué otras variables constatadas a nivel 
personal o académica guardan mayor relación con las creencias de autoeficacia 
docente de los profesores? 
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autoeficacia para enseñar. 
  Con la exposición de las conclusiones comparativas por variables se han 
puesto de relieve aquellos rasgos comunes y semejantes en las unidades 
comparativas. También se han destacado las variables de mayor influencia, las cuales 
se muestran reiteradamente en varias unidades comparativas. Además se ha insistido 
en la relación que hay entre algunas de esas variables. Con todo, se ha resaltado 
como se responde a las preguntas planteadas para esta fase cualitativa de la 
investigación y se confirma tesis o ideas ya planteadas, la justificación del problema 
y objetivos de la investigación, habiendo complementado con lujo de detalles el 
significado y el sentido de las creencias de autoeficacia en la práctica pedagógica. En 
fin, el estudio cualitativo aporta como hemos visto en su descripción, interpretación y 
comparación, pruebas suficientes de la vinculación constatada de las creencias de 
autoeficacia docente universitario y su práctica pedagógica en educación, ciencias 
administrativas y contables, y en las humanidades y ciencias sociales. 
IV.3. YUXTAPOSICIÓN COMBINADA DE LOS DATOS CUANTITATIVOS 
Y CUALITATIVOS  
 En este subcapítulo se presentan en varias matrices de doble entrada desde la 
tabla IV.51 hasta la tabla IV.54, los datos e informaciones homogéneas, sustanciales 
y concluyentes por variables y subvariables de los estudios cuantitativo y cualitativo 
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obtenidos del proceso utilizado con el método comparado. Entre las variables se 
cuentan la contextualización, las dimensiones de la práctica pedagógica, las fuentes 
de autoeficacia, la experiencia docente y otras variables. Esta fase de yuxtaposición 
combinada de los datos cuantitativos y cualitativos es un instrumento básico para 
poder abordar los datos como un todo homogéneo y con la suficiente información de 
las conclusiones comparativas para la confirmación o rechazo de las hipótesis 
planteadas inicialmente (Ferrán, 2002).  
 En la matriz adjunta se incluye la yuxtaposición como un instrumento, que 
sirve para consolidar las informaciones de los estudios cuantitativo y cualitativo, para 
establecer la triangulación de las conclusiones comparativas, la confirmación de 
hipótesis en el estudio cuantitativo y las respuestas a las preguntas planteadas en el 
estudio cualitativo, y para permitir la búsqueda de las diferencias, las semejanzas y la 
complementación del estudio con las aportaciones del cualitativo. 
 Por tanto,  los datos e informaciones cuantitativas y cualitativas se combinan 
en un todo homogéneo para dar respuesta a la pregunta y al objetivo global, a los 
objetivos e hipótesis, para obtener las conclusiones y las tendencias acerca de la 
autoeficacia, así como para proponer las acciones y las sugerencias en el siguiente 
capítulo. 
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Tabla IV.50. Variable (I) Contextualización combinada 
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Tabla IV.50. Variable (I) Contextualización combinada 
 
V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
) C
O
N
T
E
X
T
U
A
L
IZ
A
C
IÓ
N
 
C
O
N
T
E
X
T
U
A
L
IZ
A
C
IÓ
N
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
TN
 
 
A
FI
N
ID
A
D
E
S 
IN
TE
N
SA
S 
 
     
A
FI
N
ID
A
D
E
S 
N
O
 M
U
Y
 
IN
T
EN
SA
S 
La
s u
ni
ve
rs
id
ad
es
 U
M
A
R
IA
N
A
 y
 P
U
C
E-
SI
, e
sp
ec
ia
lm
en
te
, e
n 
la
s s
ig
ui
en
te
s s
ub
va
ria
bl
es
 e
st
ud
ia
da
s:
 d
es
cr
ip
ci
ón
 d
el
 p
aí
s y
 
ci
ud
ad
, d
en
om
in
ac
ió
n,
 ti
po
lo
gí
a 
y 
ca
ra
ct
er
iz
ac
ió
n,
 m
od
el
o 
pe
da
gó
gi
co
 (f
or
m
ac
ió
n)
, p
la
n 
de
 d
es
ar
ro
llo
 (d
ur
ac
ió
n)
, e
st
ud
ia
nt
es
, 
pr
of
es
or
es
 y
 e
gr
es
ad
os
 (p
ro
fe
so
re
s/
co
nt
ra
ta
ci
ón
), 
re
cu
rs
os
 (t
al
en
to
 h
um
an
o 
y 
re
cu
rs
os
 e
co
nó
m
ic
os
), 
or
ga
ni
za
ci
ón
, g
es
tió
n 
y 
ad
m
in
is
tra
ci
ón
 (c
om
un
ic
ac
ió
n 
or
ga
ni
za
ci
on
al
). 
 
 
La
 U
M
A
R
IA
N
A
 y
 la
 U
TN
 ti
en
en
 a
lg
un
os
 a
sp
ec
to
s e
n 
co
m
ún
, p
er
o 
no
 c
on
 la
 m
is
m
a 
fu
er
za
, n
i t
am
po
co
 p
ar
a 
ta
nt
as
 
su
bv
ar
ia
bl
es
, s
in
o 
so
lo
 e
n 
M
is
ió
n 
y 
Pr
oy
ec
to
 E
du
ca
tiv
o 
In
st
itu
ci
on
al
 (P
ed
ag
óg
ic
o)
, m
od
el
o 
pe
da
gó
gi
co
 (e
nf
oq
ue
 p
ed
ag
óg
ic
o 
y 
en
fo
qu
e 
cu
rr
ic
ul
ar
), 
es
tu
di
an
te
s, 
pr
of
es
or
es
 y
 e
gr
es
ad
os
 (>
 o
 <
 3
12
) t
ra
ba
ja
do
re
s d
oc
en
te
s)
 y
 o
rg
an
iz
ac
ió
n,
 g
es
tió
n 
y 
ad
m
in
is
tra
ci
ón
 (p
ol
íti
ca
s)
 
. 
SI
M
IL
IT
U
D
E
S 
En
 la
s t
re
s u
ni
da
de
s c
om
pa
ra
tiv
as
 e
n 
la
 M
is
ió
n 
y 
Pr
oy
ec
to
 E
du
ca
tiv
o 
In
st
itu
ci
on
al
 (t
el
eo
ló
gi
co
 y
 p
ed
ag
óg
ic
o)
, p
la
n 
de
 
de
sa
rr
ol
lo
 (d
ire
ct
ric
es
 in
st
itu
ci
on
al
es
), 
re
cu
rs
os
 (d
id
ác
tic
os
 y
 m
at
er
ia
le
s)
 y
 b
ie
ne
st
ar
 in
st
itu
ci
on
al
 (p
ol
íti
ca
s, 
cr
ite
rio
s y
 
m
ec
an
is
m
os
). 
Pe
ro
 e
n 
re
la
ci
ón
 a
 e
st
o 
y 
pr
eg
un
tá
nd
on
os
 a
 q
ué
 se
 d
eb
e 
la
 te
nd
en
ci
a 
de
 q
ue
 la
s u
ni
da
de
s c
om
pa
ra
tiv
as
 se
 
pa
re
zc
an
 e
n 
es
ta
s s
ub
va
ria
bl
es
, l
a 
re
sp
ue
st
a 
a 
su
 v
ez
 p
ue
de
 re
la
ci
on
ar
se
 c
on
: p
ol
íti
ca
s e
du
ca
tiv
as
 n
ac
io
na
le
s e
 in
te
rn
ac
io
na
le
s, 
el
 á
m
bi
to
 p
ol
íti
co
 y
 so
ci
al
 e
n 
el
 q
ue
 se
 in
se
rta
 la
 in
st
itu
ci
ón
 y
 e
l p
ro
fe
so
r u
ni
ve
rs
ita
rio
, l
a 
pr
ev
en
ci
ón
 y
 p
ro
m
oc
ió
n 
de
 la
 sa
lu
d 
de
 
su
s t
ra
ba
ja
do
re
s y
 la
 c
on
st
ru
cc
ió
n 
de
 c
om
un
id
ad
 e
du
ca
tiv
a 
 
D
IF
ER
EN
C
IA
S 
A
C
EN
TU
A
D
A
S 
En
 e
l m
od
el
o 
pe
da
gó
gi
co
 y
 lo
s e
st
ud
ia
nt
es
, p
ro
fe
so
re
s y
 e
gr
es
ad
os
. 
Si
en
do
 e
st
a 
su
bv
ar
ia
bl
e 
la
 q
ue
 id
en
tif
ic
a 
y 
da
 a
 c
on
oc
er
 d
ire
ct
am
en
te
 la
 u
ni
ve
rs
id
ad
 ti
en
e 
m
uc
ha
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 d
en
om
in
ac
ió
n 
y 
tip
ol
og
ía
, l
a 
co
m
un
id
ad
 e
du
ca
tiv
a 
y 
su
s c
ar
ac
te
rís
tic
as
, p
ue
de
 in
fe
rir
se
 q
ue
 la
 d
en
om
in
ac
ió
n,
 e
l c
ar
ác
te
r, 
el
 m
od
el
o 
pe
da
gó
gi
co
 y
 lo
 q
ue
 c
ar
ac
te
riz
a 
a 
su
 c
om
un
id
ad
 e
du
ca
tiv
a 
so
n 
la
 e
se
nc
ia
 b
ás
ic
a 
de
 d
ife
re
nc
ia
ci
ón
 e
nt
re
 c
ad
a 
un
id
ad
 
co
m
pa
ra
tiv
a.
 S
in
 e
m
ba
rg
o,
 p
ue
de
n 
se
r d
is
tra
ct
or
es
 p
ro
fu
nd
os
 si
 n
o 
se
 p
re
oc
up
an
 p
or
 la
 d
im
en
si
ón
 p
er
so
na
l d
el
 p
ro
fe
so
r c
om
o 
ag
en
te
 d
e 
ca
m
bi
o 
y 
tra
ns
fo
rm
ac
ió
n 
ed
uc
at
iv
a.
 
La
s d
ife
re
nc
ia
s e
nc
on
tr
ad
as
 e
n 
el
 m
od
el
o 
pe
da
gó
gi
co
 d
e 
la
s u
ni
ve
rs
id
ad
es
 c
or
re
sp
on
di
en
te
s a
 la
s u
ni
da
de
s c
om
pa
ra
tiv
as
 
an
al
iz
ad
as
 v
an
 li
ga
da
s a
 la
 in
flu
en
ci
a 
ej
er
ci
da
 p
or
 o
tr
as
 v
ar
ia
bl
es
 c
om
o 
la
 M
is
ió
n 
y 
Pr
oy
ec
to
 e
du
ca
tiv
o 
in
st
itu
ci
on
al
, 
de
no
m
in
ac
ió
n,
 ti
po
lo
gí
a 
y 
ca
ra
ct
er
iz
ac
ió
n,
 lo
s e
st
ud
ia
nt
es
, p
ro
fe
so
re
s y
 e
gr
es
ad
os
, r
ec
ur
so
s, 
y 
or
ga
ni
za
ci
ón
 y
 g
es
tió
n 
ad
m
in
is
tr
at
iv
a 
Fu
en
te
: E
l a
ut
or
, p
or
 m
ed
io
 d
el
 p
ro
ce
so
 d
e 
in
ve
st
ig
ac
ió
n.
 
 
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
  
  
ESTUDIO COMPARATIVO 845
Tabla IV.51. Variable (II) Dimensiones de la práctica pedagógica combinada 
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ª) 
m
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
88
.6
4%
   
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
11
.3
6%
 
Se
gu
nd
a 
(2
ª) 
m
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
95
.4
5%
   
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
4.
55
%
 
G
ra
do
 e
n 
qu
e 
lo
s p
ro
fe
so
re
s s
e 
sie
nt
en
 c
ap
ac
es
 d
e 
ut
ili
za
r e
str
at
eg
ia
s d
id
ác
tic
as
 e
n 
es
ta
 d
im
en
sió
n:
 
tie
ne
 u
na
 p
un
tu
ac
ió
n 
m
ed
ia
 d
e 
5.
54
 / 
po
si
tiv
a 
(v
er
 n
ot
a 
pi
e 
de
 p
ág
in
a 
No
.1
01
) 
La
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 e
sta
 c
re
en
ci
a 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 c
on
 la
 fr
ec
ue
nc
ia
 q
ue
 u
til
iza
n 
la
s e
str
at
eg
ia
: 
tie
ne
 u
n 
r m
ed
ia
=
.6
7;
 d
e 
ig
ua
l m
od
o,
 p
ar
a 
pr
ep
ar
ar
 ta
re
as
 y
 m
at
er
ia
le
s s
eg
ún
 in
te
ré
s d
el
 e
st
ud
ia
nt
e 
es
 d
e 
r=
.7
2 
(3
ª.m
ej
or
 
pu
nt
ua
ci
ón
)/ 
m
od
er
ad
a 
a 
bu
en
a.
 
Pr
of
es
or
es
 c
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 e
n 
es
ta
 d
im
en
sió
n:
 
ev
al
úa
n 
su
 e
fic
ac
ia
 a
 p
ar
tir
 d
e 
la
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 d
ifi
cu
lta
de
s y
 sa
tis
fa
cc
ió
n 
po
r l
a 
ta
re
a 
y 
es
tu
di
o,
 y
 su
 p
er
ce
pc
ió
n 
es
 e
n 
la
 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 c
ol
ec
tiv
a 
SI
M
IL
IT
U
D
ES
   
D
IF
ER
EN
C
IA
S   
FA
C
T
O
R
E
S 
D
E
 L
A
S 
D
IF
E
R
E
N
C
IA
S    
R
EL
A
C
IO
N
 C
O
N
 O
TR
A
S 
 
V
A
R
IA
B
L
E
S 
La
s t
re
s u
ni
da
de
s c
om
pa
ra
tiv
as
 ti
en
en
 si
m
ili
tu
de
s p
or
 e
l g
ra
do
 e
n 
qu
e 
lo
s p
ro
fe
so
re
s s
e 
si
en
te
n 
ca
pa
ce
s d
e 
ut
ili
za
r e
st
as
 
es
tra
te
gi
as
. E
l p
ro
fe
so
ra
do
 c
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 c
on
si
de
ra
 la
 p
la
ni
fic
ac
ió
n 
de
 e
ns
eñ
an
za
 c
om
o 
un
a 
ru
tin
a 
típ
ic
a 
de
 a
ct
iv
id
ad
, 
m
ie
nt
ra
s q
ue
 e
l p
ro
fe
so
ra
do
 c
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
e 
la
s u
ni
ve
rs
id
ad
es
, a
su
m
e 
la
 p
la
ni
fic
ac
ió
n,
 e
n 
al
gu
na
s o
ca
si
on
es
 re
ite
ra
da
s, 
no
 
co
m
pa
rte
 su
 p
la
ni
fic
ac
ió
n 
co
n 
el
 e
st
ud
ia
nt
e 
y 
la
 c
on
si
de
ra
 d
ep
en
di
en
te
 d
el
 e
nt
or
no
 y
 d
ifí
ci
l. 
N
o 
ob
st
an
te
, e
s u
na
 d
e 
la
s á
re
as
 q
ue
 
m
ás
 p
riv
ile
gi
a 
el
 p
ro
fe
so
ra
do
 e
n 
re
la
ci
ón
 c
on
 o
tra
s d
im
en
si
on
es
 d
e 
su
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
 
U
M
A
R
IA
N
A
 - 
PU
C
E-
SI
 
D
IF
E
R
E
N
C
IA
S 
B
LO
Q
U
E 
D
E
 U
N
IV
E
R
SI
D
A
D
E
S 
< 
91
%
 U
SA
 L
A
S 
E
ST
R
A
T
E
G
IA
S 
D
E
 P
L
A
N
IF
IC
A
C
IÓ
N
 
 
U
TN
 
D
IF
E
R
E
N
C
IA
S 
B
LO
Q
U
E 
D
E
 U
N
IV
E
R
SI
D
A
D
E
S 
> 
91
%
 U
SA
 L
A
S 
E
ST
R
A
T
E
G
IA
S 
D
E
 P
L
A
N
IF
IC
A
C
IÓ
N
 
Po
lít
ic
a 
in
st
itu
ci
on
al
, i
de
ol
og
ía
, l
id
er
az
go
 d
e 
ge
st
or
es
 e
du
ca
tiv
os
 y
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 la
 e
ns
eñ
an
za
 p
re
ac
tiv
a,
 fo
rm
ac
ió
n 
de
 d
oc
en
te
s y
 
m
al
es
ta
r d
oc
en
te
,  
au
nq
ue
 n
o 
fo
rm
an
 p
ar
te
 e
st
ric
ta
 d
el
 o
bj
et
o 
de
 e
st
ud
io
 d
e 
es
te
 tr
ab
aj
o,
 c
on
vi
en
e 
re
co
rd
ar
la
s c
om
o 
m
ot
iv
os
 d
e 
la
s 
di
fe
re
nc
ia
s q
ue
 h
ay
 e
nt
re
 u
na
 u
ni
da
d 
co
m
pa
ra
tiv
a 
y 
ot
ra
, y
 su
 re
la
ci
ón
 q
ue
 e
xi
st
e 
co
n 
la
s s
ub
va
ria
bl
es
 M
is
ió
n 
y 
Pr
oy
ec
to
 
Ed
uc
at
iv
o 
In
st
itu
ci
on
al
, m
od
el
o 
pe
da
gó
gi
co
 y
 re
cu
rs
os
 
La
 re
la
ci
ón
 q
ue
 e
xi
st
e 
co
n 
la
s s
ub
va
ria
bl
es
 M
is
ió
n 
y 
Pr
oy
ec
to
 E
du
ca
tiv
o 
In
st
itu
ci
on
al
, m
od
el
o 
pe
da
gó
gi
co
 y
 re
cu
rs
os
. 
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Tabla IV.51. Variable (II) Dimensiones de la práctica pedagógica combinada 
V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
I)
 D
IM
E
N
SI
O
N
E
S 
B
Á
SI
C
A
S 
D
E
 L
A
 P
R
Á
C
T
IC
A
 P
E
D
A
G
Ó
G
IC
A
 
D
IM
EN
SI
O
N
ES
 P
R
Á
C
TI
C
A
 
PE
D
A
G
Ó
G
IC
A
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
TN
 
Pl
an
ifi
ca
ci
ón
 d
e 
la
 e
ns
eñ
an
za
: 
 
Te
rc
er
a 
(3
ª) 
m
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n:
 
 U
so
 d
e 
es
ta
s e
str
at
eg
ia
s e
n 
el
 a
ul
a:
88
.6
6%
   
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
11
.3
4%
 
Se
gu
nd
a 
(2
ª) 
m
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
88
.6
4%
   
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
11
.3
6%
 
Se
gu
nd
a 
(2
ª) 
m
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
95
.4
5%
   
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
4.
55
%
 
G
ra
do
 e
n 
qu
e 
lo
s p
ro
fe
so
re
s s
e 
sie
nt
en
 c
ap
ac
es
 d
e 
ut
ili
za
r e
str
at
eg
ia
s d
id
ác
tic
as
 e
n 
es
ta
 d
im
en
sió
n:
 
tie
ne
 u
na
 p
un
tu
ac
ió
n 
m
ed
ia
 d
e 
5.
54
 / 
po
si
tiv
a 
(v
er
 n
ot
a 
pi
e 
de
 p
ág
in
a 
No
.1
01
) 
La
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 e
sta
 c
re
en
ci
a 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 c
on
 la
 fr
ec
ue
nc
ia
 q
ue
 u
til
iza
n 
la
s e
str
at
eg
ia
: 
tie
ne
 u
n 
r m
ed
ia
=
.6
7;
 d
e 
ig
ua
l m
od
o,
 p
ar
a 
pr
ep
ar
ar
 ta
re
as
 y
 m
at
er
ia
le
s s
eg
ún
 in
te
ré
s d
el
 e
st
ud
ia
nt
e 
es
 d
e 
r=
.7
2 
(3
ª.m
ej
or
 
pu
nt
ua
ci
ón
)/ 
m
od
er
ad
a 
a 
bu
en
a.
 
Pr
of
es
or
es
 c
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 e
n 
es
ta
 d
im
en
sió
n:
 
ev
al
úa
n 
su
 e
fic
ac
ia
 a
 p
ar
tir
 d
e 
la
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 d
ifi
cu
lta
de
s y
 sa
tis
fa
cc
ió
n 
po
r l
a 
ta
re
a 
y 
es
tu
di
o,
 y
 su
 p
er
ce
pc
ió
n 
es
 e
n 
la
 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 c
ol
ec
tiv
a 
SI
M
IL
IT
U
D
ES
   
D
IF
ER
EN
C
IA
S   
FA
C
T
O
R
E
S 
D
E
 L
A
S 
D
IF
E
R
E
N
C
IA
S    
R
EL
A
C
IO
N
 C
O
N
 O
TR
A
S 
 
V
A
R
IA
B
L
E
S 
La
s t
re
s u
ni
da
de
s c
om
pa
ra
tiv
as
 ti
en
en
 si
m
ili
tu
de
s p
or
 e
l g
ra
do
 e
n 
qu
e 
lo
s p
ro
fe
so
re
s s
e 
si
en
te
n 
ca
pa
ce
s d
e 
ut
ili
za
r e
st
as
 
es
tra
te
gi
as
. E
l p
ro
fe
so
ra
do
 c
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 c
on
si
de
ra
 la
 p
la
ni
fic
ac
ió
n 
de
 e
ns
eñ
an
za
 c
om
o 
un
a 
ru
tin
a 
típ
ic
a 
de
 a
ct
iv
id
ad
, 
m
ie
nt
ra
s q
ue
 e
l p
ro
fe
so
ra
do
 c
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
e 
la
s u
ni
ve
rs
id
ad
es
, a
su
m
e 
la
 p
la
ni
fic
ac
ió
n,
 e
n 
al
gu
na
s o
ca
si
on
es
 re
ite
ra
da
s, 
no
 
co
m
pa
rte
 su
 p
la
ni
fic
ac
ió
n 
co
n 
el
 e
st
ud
ia
nt
e 
y 
la
 c
on
si
de
ra
 d
ep
en
di
en
te
 d
el
 e
nt
or
no
 y
 d
ifí
ci
l. 
N
o 
ob
st
an
te
, e
s u
na
 d
e 
la
s á
re
as
 q
ue
 
m
ás
 p
riv
ile
gi
a 
el
 p
ro
fe
so
ra
do
 e
n 
re
la
ci
ón
 c
on
 o
tra
s d
im
en
si
on
es
 d
e 
su
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
 
U
M
A
R
IA
N
A
 - 
PU
C
E-
SI
 
D
IF
E
R
E
N
C
IA
S 
B
LO
Q
U
E 
D
E
 U
N
IV
E
R
SI
D
A
D
E
S 
< 
91
%
 U
SA
 L
A
S 
E
ST
R
A
T
E
G
IA
S 
D
E
 P
L
A
N
IF
IC
A
C
IÓ
N
 
 
U
TN
 
D
IF
E
R
E
N
C
IA
S 
B
LO
Q
U
E 
D
E
 U
N
IV
E
R
SI
D
A
D
E
S 
> 
91
%
 U
SA
 L
A
S 
E
ST
R
A
T
E
G
IA
S 
D
E
 P
L
A
N
IF
IC
A
C
IÓ
N
 
Po
lít
ic
a 
in
st
itu
ci
on
al
, i
de
ol
og
ía
, l
id
er
az
go
 d
e 
ge
st
or
es
 e
du
ca
tiv
os
 y
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 la
 e
ns
eñ
an
za
 p
re
ac
tiv
a,
 fo
rm
ac
ió
n 
de
 d
oc
en
te
s y
 
m
al
es
ta
r d
oc
en
te
,  
au
nq
ue
 n
o 
fo
rm
an
 p
ar
te
 e
st
ric
ta
 d
el
 o
bj
et
o 
de
 e
st
ud
io
 d
e 
es
te
 tr
ab
aj
o,
 c
on
vi
en
e 
re
co
rd
ar
la
s c
om
o 
m
ot
iv
os
 d
e 
la
s 
di
fe
re
nc
ia
s q
ue
 h
ay
 e
nt
re
 u
na
 u
ni
da
d 
co
m
pa
ra
tiv
a 
y 
ot
ra
, y
 su
 re
la
ci
ón
 q
ue
 e
xi
st
e 
co
n 
la
s s
ub
va
ria
bl
es
 M
is
ió
n 
y 
Pr
oy
ec
to
 
Ed
uc
at
iv
o 
In
st
itu
ci
on
al
, m
od
el
o 
pe
da
gó
gi
co
 y
 re
cu
rs
os
 
La
 re
la
ci
ón
 q
ue
 e
xi
st
e 
co
n 
la
s s
ub
va
ria
bl
es
 M
is
ió
n 
y 
Pr
oy
ec
to
 E
du
ca
tiv
o 
In
st
itu
ci
on
al
, m
od
el
o 
pe
da
gó
gi
co
 y
 re
cu
rs
os
. 
 
 
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
  
 
846                                            ESTUDIO COMPARATIVO    
V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
I)
 D
IM
E
N
SI
O
N
E
S 
B
Á
SI
C
A
S 
D
E
 L
A
 P
R
Á
C
T
IC
A
 P
E
D
A
G
Ó
G
IC
A
 
D
IM
EN
SI
O
N
ES
 P
R
Á
C
TI
C
A
 
PE
D
A
G
Ó
G
IC
A
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
TN
 
Im
pl
ic
ac
ió
n 
de
l a
pr
en
di
za
je
: 
Pr
im
er
a 
(1
ª) 
m
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 
96
.9
1%
  
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 
3.
09
%
 
Pr
im
er
a 
(1
ª) 
m
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 9
0.
91
%
  
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 9
.0
9%
 
Pr
im
er
a 
(1
ª) 
m
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 
96
.5
9%
 N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 
au
la
: 3
.4
1%
 
G
ra
do
 e
n 
qu
e 
lo
s p
ro
fe
so
re
s s
e 
sie
nt
en
 c
ap
ac
es
 d
e 
ut
ili
za
r e
str
at
eg
ia
s d
id
ác
tic
as
 e
n 
es
ta
 d
im
en
sió
n:
 e
s d
e 
5.
39
/ p
os
iti
va
  
La
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 e
sta
 c
re
en
ci
a 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 c
on
 la
 fr
ec
ue
nc
ia
 q
ue
 u
til
iza
n 
la
s e
str
at
eg
ia
s:
 
tie
ne
 u
n 
r m
ed
ia
=
.7
4 
(1
ª. 
M
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n)
; d
e 
ig
ua
l m
od
o,
 tr
at
ar
 p
ro
bl
em
as
 y
 u
sa
r m
ed
io
s e
s d
e 
r=
.6
4 
/ m
od
er
ad
a 
a 
bu
en
a 
Pr
of
es
or
es
 c
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 e
n 
es
ta
 d
im
en
sió
n:
 
m
ue
st
ra
n 
m
ay
or
 se
nt
im
ie
nt
o 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 c
ol
ec
tiv
a 
ce
nt
ra
da
 e
n 
el
 p
ro
fe
so
r y
 e
n 
el
 e
du
ca
nd
o 
SI
M
IL
IT
U
D
ES
   
D
IF
ER
EN
C
IA
S   
FA
C
T
O
R
E
S 
D
E 
L
A
S 
D
IF
E
R
E
N
C
IA
S   
R
EL
A
C
IO
N
ES
 C
O
N
 O
TR
A
S 
V
A
R
IA
B
L
E
S  
 
A
lc
an
za
n 
la
 p
un
tu
ac
ió
n 
m
ás
 a
lta
 (p
rim
er
a 
m
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n)
, o
bt
ie
ne
n 
en
 la
s u
ni
ve
rs
id
ad
es
 u
n 
m
is
m
o 
gr
ad
o 
de
 im
po
rta
nc
ia
 y
 se
 
re
co
no
ce
 c
om
o 
un
 fa
ct
or
 fu
nd
am
en
ta
l e
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
 d
el
 p
ro
fe
so
r u
ni
ve
rs
ita
rio
 
PU
C
E-
SI
 
D
IF
ER
EN
C
IA
S 
B
LO
Q
U
E 
D
E 
U
N
IV
ER
SI
D
A
D
E
S 
< 
95
%
 U
SA
 L
A
S 
E
ST
R
A
T
E
G
IA
S 
D
E 
IM
PL
IC
A
C
IÓ
N
 
 
U
M
A
R
IA
N
A
-U
TN
 
D
IF
ER
EN
C
IA
S 
B
LO
Q
U
E 
D
E 
U
N
IV
ER
SI
D
A
D
E
S 
> 
95
%
 U
SA
 L
A
S 
E
ST
R
A
T
E
G
IA
S 
D
E 
IM
PL
IC
A
C
IÓ
N
 
La
s r
ef
or
m
as
 e
du
ca
tiv
as
, l
os
 p
ro
ce
so
s d
e 
re
gi
st
ro
 c
al
ifi
ca
do
 y
 a
cr
ed
ita
ci
ón
 in
st
itu
ci
on
al
, l
os
 p
ro
ce
so
s d
e 
m
ej
or
am
ie
nt
o 
co
nt
in
uo
 
in
st
itu
ci
on
al
, l
as
 n
ue
va
s f
un
ci
on
es
 d
oc
en
te
s, 
la
s o
bl
ig
ac
io
ne
s c
on
tra
ct
ua
le
s, 
la
s r
ef
le
xi
on
es
 d
e 
la
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
, l
os
 p
ro
ce
so
s 
de
 fo
rm
ac
ió
n 
do
ce
nt
e 
y 
la
s e
st
ra
te
gi
as
 d
e 
se
gu
im
ie
nt
o 
pa
ra
 e
xa
m
in
ar
 e
l c
am
bi
o 
co
nc
ep
tu
al
 y
 lo
s n
ue
vo
s l
in
ea
m
ie
nt
os
 d
e 
ge
st
or
es
 
ed
uc
at
iv
os
. 
 
R
el
ac
ió
n 
co
n 
la
s s
ub
va
ria
bl
es
 M
is
ió
n 
y 
Pr
oy
ec
to
 E
du
ca
tiv
o 
In
st
itu
ci
on
al
, m
od
el
o 
pe
da
gó
gi
co
, p
la
ne
s d
e 
de
sa
rr
ol
lo
 y
 p
la
ni
fic
ac
ió
n 
de
 e
ns
eñ
an
za
. 
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E
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T
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G
O
R
IA
 (I
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 D
IM
E
N
SI
O
N
E
S 
B
Á
SI
C
A
S 
D
E
 L
A
 P
R
Á
C
T
IC
A
 P
E
D
A
G
Ó
G
IC
A
 
D
IM
EN
SI
O
N
ES
 P
R
Á
C
TI
C
A
 
PE
D
A
G
Ó
G
IC
A
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
TN
 
Im
pl
ic
ac
ió
n 
de
l a
pr
en
di
za
je
: 
Pr
im
er
a 
(1
ª) 
m
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 
96
.9
1%
  
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 
3.
09
%
 
Pr
im
er
a 
(1
ª) 
m
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 9
0.
91
%
  
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 9
.0
9%
 
Pr
im
er
a 
(1
ª) 
m
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 
96
.5
9%
 N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 
au
la
: 3
.4
1%
 
G
ra
do
 e
n 
qu
e 
lo
s p
ro
fe
so
re
s s
e 
sie
nt
en
 c
ap
ac
es
 d
e 
ut
ili
za
r e
str
at
eg
ia
s d
id
ác
tic
as
 e
n 
es
ta
 d
im
en
sió
n:
 e
s d
e 
5.
39
/ p
os
iti
va
  
La
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 e
sta
 c
re
en
ci
a 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 c
on
 la
 fr
ec
ue
nc
ia
 q
ue
 u
til
iza
n 
la
s e
str
at
eg
ia
s:
 
tie
ne
 u
n 
r m
ed
ia
=
.7
4 
(1
ª. 
M
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n)
; d
e 
ig
ua
l m
od
o,
 tr
at
ar
 p
ro
bl
em
as
 y
 u
sa
r m
ed
io
s e
s d
e 
r=
.6
4 
/ m
od
er
ad
a 
a 
bu
en
a 
Pr
of
es
or
es
 c
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 e
n 
es
ta
 d
im
en
sió
n:
 
m
ue
st
ra
n 
m
ay
or
 se
nt
im
ie
nt
o 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 c
ol
ec
tiv
a 
ce
nt
ra
da
 e
n 
el
 p
ro
fe
so
r y
 e
n 
el
 e
du
ca
nd
o 
SI
M
IL
IT
U
D
ES
   
D
IF
ER
EN
C
IA
S   
FA
C
T
O
R
E
S 
D
E 
L
A
S 
D
IF
E
R
E
N
C
IA
S   
R
EL
A
C
IO
N
ES
 C
O
N
 O
TR
A
S 
V
A
R
IA
B
L
E
S  
 
A
lc
an
za
n 
la
 p
un
tu
ac
ió
n 
m
ás
 a
lta
 (p
rim
er
a 
m
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n)
, o
bt
ie
ne
n 
en
 la
s u
ni
ve
rs
id
ad
es
 u
n 
m
is
m
o 
gr
ad
o 
de
 im
po
rta
nc
ia
 y
 se
 
re
co
no
ce
 c
om
o 
un
 fa
ct
or
 fu
nd
am
en
ta
l e
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
 d
el
 p
ro
fe
so
r u
ni
ve
rs
ita
rio
 
PU
C
E-
SI
 
D
IF
ER
EN
C
IA
S 
B
LO
Q
U
E 
D
E 
U
N
IV
ER
SI
D
A
D
E
S 
< 
95
%
 U
SA
 L
A
S 
E
ST
R
A
T
E
G
IA
S 
D
E 
IM
PL
IC
A
C
IÓ
N
 
 
U
M
A
R
IA
N
A
-U
TN
 
D
IF
ER
EN
C
IA
S 
B
LO
Q
U
E 
D
E 
U
N
IV
ER
SI
D
A
D
E
S 
> 
95
%
 U
SA
 L
A
S 
E
ST
R
A
T
E
G
IA
S 
D
E 
IM
PL
IC
A
C
IÓ
N
 
La
s r
ef
or
m
as
 e
du
ca
tiv
as
, l
os
 p
ro
ce
so
s d
e 
re
gi
st
ro
 c
al
ifi
ca
do
 y
 a
cr
ed
ita
ci
ón
 in
st
itu
ci
on
al
, l
os
 p
ro
ce
so
s d
e 
m
ej
or
am
ie
nt
o 
co
nt
in
uo
 
in
st
itu
ci
on
al
, l
as
 n
ue
va
s f
un
ci
on
es
 d
oc
en
te
s, 
la
s o
bl
ig
ac
io
ne
s c
on
tra
ct
ua
le
s, 
la
s r
ef
le
xi
on
es
 d
e 
la
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
, l
os
 p
ro
ce
so
s 
de
 fo
rm
ac
ió
n 
do
ce
nt
e 
y 
la
s e
st
ra
te
gi
as
 d
e 
se
gu
im
ie
nt
o 
pa
ra
 e
xa
m
in
ar
 e
l c
am
bi
o 
co
nc
ep
tu
al
 y
 lo
s n
ue
vo
s l
in
ea
m
ie
nt
os
 d
e 
ge
st
or
es
 
ed
uc
at
iv
os
. 
 
R
el
ac
ió
n 
co
n 
la
s s
ub
va
ria
bl
es
 M
is
ió
n 
y 
Pr
oy
ec
to
 E
du
ca
tiv
o 
In
st
itu
ci
on
al
, m
od
el
o 
pe
da
gó
gi
co
, p
la
ne
s d
e 
de
sa
rr
ol
lo
 y
 p
la
ni
fic
ac
ió
n 
de
 e
ns
eñ
an
za
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V
A
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R
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 D
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Á
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Ó
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C
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Ó
G
IC
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M
A
R
IA
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A
 
PU
C
E
-S
I 
U
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In
te
ra
cc
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y 
cr
ea
ci
ón
 d
e 
un
 c
lim
a 
en
 e
l a
ul
a 
: 
C
ua
rt
a 
(4
ª) 
pu
nt
ua
ci
ón
/b
aj
a:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 8
6.
60
%
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 1
3.
40
%
 
Te
rc
er
a 
(3
ª) 
pu
nt
ua
ci
ón
: 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 8
0.
68
%
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 1
9.
32
%
 
Te
rc
er
a 
(4
ª) 
pu
nt
ua
ci
ón
/b
aj
a:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
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 8
5.
23
%
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 
14
.7
7%
 
G
ra
do
 e
n 
qu
e 
lo
s p
ro
fe
so
re
s s
e 
si
en
te
n 
ca
pa
ce
s d
e 
ut
ili
za
r e
str
at
eg
ia
s d
id
ác
tic
as
 e
n 
es
ta
 d
im
en
si
ón
: 
es
 d
e 
un
a 
pu
nt
ua
ci
ón
 m
ed
ia
 d
e 
5.
49
/ p
os
iti
va
 
La
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 e
sta
 c
re
en
ci
a 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 c
on
 la
 fr
ec
ue
nc
ia
 q
ue
 u
til
iza
n 
la
s e
str
at
eg
ia
s:
 
 ti
en
e 
un
 r 
m
ed
ia
=
.6
8;
 d
e 
ig
ua
l m
od
o,
 p
ar
a 
fo
m
en
ta
r p
ar
tic
ip
ac
ió
n 
y 
cr
ea
r c
lim
a 
de
 c
on
fia
nz
a 
es
 d
e 
r=
.7
3 
(2
ª .
 m
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n)
/ m
od
er
ad
a 
a 
bu
en
a 
Pr
of
es
or
es
 c
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 e
n 
es
ta
 d
im
en
sió
n:
 
ev
al
úa
n 
su
 e
fic
ac
ia
 a
 p
ar
tir
 d
e 
la
 sa
tis
fa
cc
ió
n 
po
r l
a 
ta
re
a 
y 
es
tu
di
o,
 d
e 
la
 e
xp
er
ie
nc
ia
 d
ir
ec
ta
 c
om
o 
do
ce
nt
e 
 y
 ti
en
en
 u
na
 p
er
ce
pc
ió
n 
en
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 c
ol
ec
tiv
a 
SI
M
IL
IT
U
D
ES
  
D
IF
ER
EN
C
IA
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FA
C
T
O
R
E
S 
D
E
 L
A
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D
IF
E
R
E
N
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IA
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EL
A
C
IO
N
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 C
O
N
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TR
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V
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IA
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L
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el
 p
ro
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 c
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ef
ic
ac
ia
, a
un
qu
e 
fa
vo
re
ce
 e
l u
so
 d
e 
la
s e
st
ra
te
gi
as
 p
ar
a 
in
te
ra
ct
ua
r y
 c
re
ar
 u
n 
cl
im
a 
en
 e
l a
ul
a 
co
n 
un
 a
lto
 p
or
ce
nt
aj
e.
 E
n 
al
gu
na
s o
ca
si
on
es
 n
o 
se
 e
vi
de
nc
ia
 su
 u
so
 e
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
  
 
PU
C
E-
SI
 
D
IF
E
R
E
N
C
IA
S 
B
L
O
Q
U
E
 D
E
 U
N
IV
E
R
SI
D
A
D
E
S 
< 
84
%
 U
SA
 L
A
S 
E
ST
R
A
T
E
G
IA
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D
E
 IN
T
E
R
A
C
C
IÓ
N
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 C
L
IM
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N
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L
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U
L
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C
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R
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te
, f
al
ta
 d
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co
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re
ci
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 m
od
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pe
da
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gi
co
, f
al
ta
 d
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co
m
pr
en
si
ón
 a
ce
rc
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de
 la
 e
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eñ
an
za
 in
te
ra
ct
iv
a 
y 
di
fe
re
nc
ia
s c
on
 la
 
en
se
ña
nz
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pr
ea
ct
iv
a 
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 e
va
lu
ac
ió
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de
 lo
s p
ro
ce
so
s d
e 
en
se
ña
nz
a,
 a
un
qu
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no
 fo
rm
an
 p
ar
te
 e
st
ric
ta
 d
el
 o
bj
et
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 e
st
ud
io
 d
e 
es
te
 tr
ab
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Su
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
s s
ub
va
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bl
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 M
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ió
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Pr
oy
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to
 E
du
ca
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In
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tu
ci
on
al
, m
od
el
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pe
da
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gi
co
, p
la
ne
s d
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de
sa
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ol
lo
, p
la
ni
fic
ac
ió
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de
 
en
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ña
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a,
 im
pl
ic
ac
ió
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en
 e
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pr
en
di
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je
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C
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V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
I)
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IM
E
N
SI
O
N
E
S 
D
E
 L
A
 P
R
Á
C
T
IC
A
 P
E
D
A
G
Ó
G
IC
A
 
D
IM
E
N
SI
O
N
E
S 
D
E
 L
A
 
PR
Á
C
T
IC
A
 P
E
D
A
G
Ó
G
IC
A
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
TN
 
E
va
lu
ac
ió
n 
de
l a
pr
en
di
za
je
: 
 
Se
gu
nd
a 
(2
ª) 
m
ej
or
 p
un
tu
ac
ió
n:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 
95
.8
8%
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 
4.
12
%
 
C
ua
rt
a 
(4
ª) 
pu
nt
ua
ci
ón
/b
aj
a:
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 7
8.
40
%
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
el
 a
ul
a:
 2
1,
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La
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 e
sta
 c
re
en
ci
a 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 c
on
 la
 fr
ec
ue
nc
ia
 q
ue
 u
til
iza
n 
la
s e
str
at
eg
ia
s:
 
  t
ie
ne
 u
n 
r m
ed
ia
=
.7
1/
 m
od
er
ad
a 
a 
bu
en
a 
Pr
of
es
or
es
 c
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 e
n 
es
ta
 d
im
en
sió
n:
 
ev
al
úa
n 
su
 e
fic
ac
ia
 a
 p
ar
tir
 d
e 
la
 sa
tis
fa
cc
ió
n 
po
r l
a 
ta
re
a 
y 
es
tu
di
o 
y 
tie
ne
n 
un
a 
 p
er
ce
pc
ió
n 
en
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 c
ol
ec
tiv
a 
SI
M
IL
IT
U
D
E
S   
D
IF
ER
EN
C
IA
S    
FA
C
T
O
R
E
S 
D
E 
LA
S 
D
IF
ER
E
N
C
IA
S    
R
E
L
A
C
IO
N
E
S 
C
O
N
 O
T
R
A
S 
V
A
R
IA
B
L
ES
  
Lo
s p
ro
fe
so
re
s s
e 
si
en
te
n 
po
co
 c
ap
ac
es
 p
ar
a 
ut
ili
za
r l
as
 e
st
ra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
 d
e 
es
te
 ti
po
, s
e 
de
te
ct
a 
qu
e 
el
 u
so
 q
ue
 h
ac
en
 d
e 
el
la
s, 
en
 té
rm
in
os
 d
e 
fr
ec
ue
nc
ia
, a
lc
an
za
 u
na
 p
un
tu
ac
ió
n 
po
rc
en
tu
al
 si
gn
ifi
ca
tiv
am
en
te
 a
lta
 d
e 
lo
s p
ro
fe
so
re
s q
ue
 n
o 
ev
id
en
ci
an
 e
l u
so
 
de
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 e
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
, c
on
 u
n 
el
ev
ad
o 
gr
ad
o 
en
 e
l p
ro
fe
so
ra
do
 c
on
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
. 
PU
C
E-
SI
 
D
IF
ER
EN
C
IA
S 
B
LO
Q
U
E 
D
E 
U
N
IV
ER
SI
D
A
D
E
S 
< 
89
%
 U
SA
 L
A
S 
E
ST
R
A
T
E
G
IA
S 
D
E 
A
U
TO
EV
A
LU
A
C
IÓ
N
 D
E 
LA
 
FU
N
C
IÓ
N
 D
O
C
E
N
T
E
 
 
U
M
A
R
IA
N
A
-U
TN
 
D
IF
E
R
E
N
C
IA
S 
B
LO
Q
U
E 
D
E
 U
N
IV
E
R
SI
D
A
D
E
S 
> 
89
%
 U
SA
 L
A
S 
E
ST
R
A
T
E
G
IA
S 
D
E
 L
A
 A
U
T
O
E
V
A
L
U
A
C
IÓ
N
 D
E
 
L
A
 F
U
N
C
IÓ
N
 D
O
C
E
N
T
E
 
Fo
rm
ac
ió
n 
de
 d
oc
en
te
, r
es
is
te
nc
ia
s a
l c
am
bi
o 
co
nc
ep
tu
al
, m
et
od
ol
óg
ic
o 
y 
ac
tit
ud
in
al
, e
st
ra
te
gi
as
 p
ar
a 
un
 p
rá
ct
ic
a 
re
fle
xi
va
, 
ab
so
rc
ió
n 
de
 u
na
 p
rá
ct
ic
a 
ac
ad
ém
ic
a 
ru
tin
ar
ia
 si
n 
pr
ax
is
, p
ol
íti
ca
s i
ns
tit
uc
io
na
le
s, 
cu
ltu
ra
 u
ni
ve
rs
ita
ria
, t
ra
ba
jo
 a
ca
dé
m
ic
o 
ce
nt
ra
do
 e
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
ac
ad
ém
ic
a 
do
ce
nt
e 
(s
ol
o 
do
ce
nc
ia
), 
in
ve
st
ig
ac
ió
n 
ac
ci
ón
 so
br
e 
la
 e
ns
eñ
an
za
 p
re
ac
tiv
a,
 in
te
ra
ct
iv
a 
y 
po
st
ac
tiv
a,
 fo
rm
a 
de
 c
on
tra
ta
ci
ón
, e
nt
re
 o
tra
s 
R
el
ac
ió
n 
co
n 
la
s s
ub
va
ria
bl
es
 d
e 
pl
an
ifi
ca
ci
ón
 d
e 
la
 e
ns
eñ
an
za
, i
m
pl
ic
ac
ió
n 
en
 e
l a
pr
en
di
za
je
, i
nt
er
ac
ci
ón
 y
 c
lim
a 
en
 e
l 
ap
re
nd
iz
aj
e,
 e
va
lu
ac
ió
n 
de
l a
pr
en
di
za
je
, e
l m
od
el
o 
pe
da
gó
gi
co
, l
a 
m
is
ió
n 
y 
el
 p
ro
ye
ct
o 
ed
uc
at
iv
o 
in
st
itu
ci
on
al
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E
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E
S 
D
E
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A
 P
R
Á
C
T
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E
D
A
G
Ó
G
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A
 
D
IM
E
N
SI
O
N
E
S 
D
E 
L
A
 
PR
Á
C
T
IC
A
 
PE
D
A
G
Ó
G
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A
 
U
M
A
R
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N
A
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C
E
-S
I 
U
T
N
 
E
n 
ge
ne
ra
l 
A
ut
oe
fic
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ia
 d
oc
en
te
 y
 
es
tr
at
eg
ia
s d
id
ác
tic
as
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 m
ed
ia
 e
n 
el
 a
ul
a:
 8
3.
71
%
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 m
ed
ia
 e
n 
el
 a
ul
a:
 1
6.
29
%
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 m
ed
ia
 e
n 
el
 a
ul
a:
 7
4.
32
%
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 m
ed
ia
 e
n 
el
 a
ul
a:
 
25
.6
8%
 
 
U
so
 d
e 
es
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 m
ed
ia
 e
n 
el
 a
ul
a:
 8
5.
91
%
 
N
o 
us
an
 e
st
as
 e
st
ra
te
gi
as
 m
ed
ia
 e
n 
el
 a
ul
a:
 1
4.
09
%
 
D
ife
re
nc
ia
s p
or
 In
st
itu
ci
ón
: 
Pe
rc
ep
ci
ón
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 m
ed
ia
 
 
> 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 c
ol
ec
tiv
a 
ce
nt
ra
da
 e
n 
el
 e
du
ca
nd
o 
(r
es
pe
ct
o 
a 
PU
C
E
-S
I y
 U
T
N
) 
D
ife
re
nc
ia
s p
or
 In
st
itu
ci
ón
: 
< 
pe
rc
ep
ci
ón
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
  
D
ife
re
nc
ia
s p
or
 In
st
itu
ci
ón
: 
> 
Pe
rc
ep
ci
ón
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 (1
ª.)
 
> 
Fu
en
te
s d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 la
 sa
tis
fa
cc
ió
n 
po
r 
la
 ta
re
a 
y 
es
tu
di
o 
y 
la
 e
xp
er
ie
nc
ia
 d
ir
ec
ta
 c
om
o 
do
ce
nt
e 
(r
es
pe
ct
o 
a 
la
 U
M
A
R
IA
N
A
)  
Po
r 
Fa
cu
lta
d 
o 
E
sc
ue
la
: 
> 
co
he
re
nc
ia
 e
nt
re
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 in
di
vi
du
al
 y
 c
ol
ec
tiv
a 
la
s 
Fa
cu
lta
de
s d
e 
E
du
ca
ci
ón
, d
e 
C
ie
nc
ia
s C
on
ta
bl
es
, 
E
co
nó
m
ic
as
 y
 A
dm
in
is
tr
at
iv
as
, y
 la
 d
e 
H
um
an
id
ad
es
 y
 
C
ie
nc
ia
s S
oc
ia
le
s 
> 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 p
ar
a 
ev
al
ua
r 
la
 p
ro
pi
a 
fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e 
y 
el
 a
pr
en
di
za
je
, e
ns
eñ
an
 e
n 
la
 F
ac
ul
ta
d 
de
 
E
du
ca
ci
ón
 
> 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 p
ar
a 
pl
an
ifi
ca
r 
y 
pr
ep
ar
ar
 la
s c
la
se
s 
en
se
ña
n 
en
 la
s F
ac
ul
ta
de
s d
e 
E
du
ca
ci
ón
, C
ie
nc
ia
s 
C
on
ta
bl
es
, E
co
nó
m
ic
as
 y
 A
dm
in
is
tr
at
iv
as
, y
 H
um
an
id
ad
es
 
y 
C
ie
nc
ia
s S
oc
ia
le
s 
> 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 c
ol
ec
tiv
a 
ce
nt
ra
da
 e
n 
el
 e
du
ca
nd
o 
en
se
ña
n 
en
 la
s F
ac
ul
ta
de
s E
du
ca
ci
ón
, d
e 
C
ie
nc
ia
s 
C
on
ta
bl
es
, E
co
nó
m
ic
as
 y
 A
dm
in
is
tr
at
iv
as
, y
 la
 d
e 
H
um
an
id
ad
es
 y
 C
ie
nc
ia
s S
oc
ia
le
s 
  (
re
sp
ec
to
 a
 la
s o
tr
as
 F
ac
ul
ta
de
s o
 E
sc
ue
la
s)
 
Po
r 
Fa
cu
lta
d 
o 
E
sc
ue
la
: 
> 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 e
ns
eñ
an
 e
n 
Es
cu
el
a 
de
 
C
om
un
ic
ac
ió
n 
So
ci
al
 
< 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 e
ns
eñ
an
 e
n 
Es
cu
el
as
 d
e 
Ju
ri
sp
ru
de
nc
ia
 y
 N
eg
oc
io
s y
 C
om
er
ci
o 
In
te
rn
ac
io
na
l 
< 
pe
rc
ep
ci
ón
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 c
ol
ec
tiv
a 
ce
nt
ra
da
 e
n 
el
 p
ro
fe
so
r 
en
se
ña
n 
en
 E
sc
ue
la
 d
e 
N
eg
oc
io
s y
 C
om
er
ci
o 
In
te
rn
ac
io
na
l  
 <
  p
er
ce
pc
ió
n 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 c
ol
ec
tiv
a 
ce
nt
ra
da
 e
n 
el
 e
st
ud
ia
nt
e 
E
sc
ue
la
 d
e 
C
om
un
ic
ac
ió
n 
So
ci
al
 
> 
co
he
re
nc
ia
 e
nt
re
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 in
di
vi
du
al
 y
 
co
le
ct
iv
a 
la
 E
sc
ue
la
 d
e 
Ju
ri
sp
ru
de
nc
ia
 
> 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 p
ar
a 
ev
al
ua
r 
la
 p
ro
pi
a 
fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e 
y 
el
 a
pr
en
di
za
je
, p
la
ni
fic
ar
 y
 
pr
ep
ar
ar
 c
la
se
s e
ns
eñ
an
 e
n 
la
 E
sc
ue
la
 d
e 
C
om
un
ic
ac
ió
n 
So
ci
al
  
Po
r 
Fa
cu
lta
d 
o 
E
sc
ue
la
:  
> 
C
oh
er
en
ci
a 
en
tr
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 in
di
vi
du
al
 y
 
co
le
ct
iv
a 
la
s F
ac
ul
ta
de
s d
e 
E
du
ca
ci
ón
, C
ie
nc
ia
 y
 
T
ec
no
lo
gí
a 
y 
C
ie
nc
ia
s A
dm
in
is
tr
at
iv
as
 y
 
E
co
nó
m
ic
as
 
> 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 p
ar
a 
ev
al
ua
r 
la
 p
ro
pi
a 
fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e 
y 
el
 a
pr
en
di
za
je
 e
ns
eñ
an
 e
n 
la
 
Fa
cu
lta
d 
de
 E
du
ca
ci
ón
, C
ie
nc
ia
 y
 T
ec
no
lo
gí
a 
> 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 p
ar
a 
pl
an
ifi
ca
r 
y 
pr
ep
ar
ar
 
la
s c
la
se
s e
ns
eñ
an
 e
n 
la
s F
ac
ul
ta
de
s d
e 
E
du
ca
ci
ón
, 
C
ie
nc
ia
 y
 T
ec
no
lo
gí
a 
y 
C
ie
nc
ia
s A
dm
in
is
tr
at
iv
as
 y
 
E
co
nó
m
ic
as
 
     
R
es
pe
ct
o 
a 
gr
ad
o 
en
 e
l q
ue
 lo
s p
ro
fe
so
re
s s
e 
si
en
te
n 
ca
pa
ce
s d
e 
ut
ili
za
r 
di
st
in
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 d
e 
en
se
ña
nz
a 
se
 e
nc
ue
nt
ra
 q
ue
 la
s p
un
tu
ac
io
ne
s m
ed
ia
s a
lta
s (
5.
20
- 5
.5
4 
es
ca
la
 d
e 
1 
a 
6)
 
L
as
 p
er
ce
pc
io
ne
s d
e 
lo
s p
ro
fe
so
re
s s
ob
re
 la
 fr
ec
ue
nc
ia
 c
on
 q
ue
 u
til
iz
an
 la
s e
st
ra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
 e
s p
os
iti
va
 e
n 
to
da
s l
as
 d
im
en
si
on
es
 p
ed
ag
óg
ic
as
, s
in
 e
m
ba
rg
o,
 la
s q
ue
 
pr
es
en
ta
n 
un
a 
re
la
ci
ón
 m
ás
 si
gn
ifi
ca
tiv
a,
 e
n 
su
 o
rd
en
, s
on
: 
Im
pl
ic
ar
 a
 lo
s e
du
ca
nd
os
 e
n 
el
 a
pr
en
di
za
je
 (r
=.
74
), 
Fo
m
en
ta
r p
ar
tic
ip
ac
ió
n 
y 
cr
ea
r c
lim
a 
de
 c
on
fia
nz
a 
en
 e
l a
ul
a 
(r=
.7
3)
 y
 P
re
pa
ra
r t
ar
ea
s y
 m
at
er
ia
le
s s
eg
ún
 in
te
re
se
s d
el
 
es
tu
di
an
te
(r
=.
72
), 
m
ie
nt
ra
s q
ue
 la
 p
er
ce
pc
ió
n 
m
ás
 b
aj
a 
se
 d
a 
en
 T
ra
ta
r p
ro
bl
em
as
, u
sa
r m
ed
io
s e
n 
cl
as
e 
(r
= 
.6
4)
 
E
n 
ge
ne
ra
l 
A
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 y
 
es
tr
at
eg
ia
s d
id
ác
tic
as
 
E
n 
su
 o
rd
en
, g
ua
rd
an
 >
 r
el
ac
ió
n 
co
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
, l
as
 c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 p
ar
a:
 
Im
pl
ic
ar
 a
 lo
s e
du
ca
nd
os
 e
n 
el
 a
pr
en
di
za
je
, e
va
lu
ar
 e
l 
ap
re
nd
iz
aj
e,
 p
la
ni
fic
ar
 y
 p
re
pa
ra
r t
ar
ea
s e
 in
te
ra
ct
ua
r y
 c
lim
a 
en
 e
l a
ul
a 
 
L
a 
 r
el
ac
ió
n 
m
ás
 b
aj
a 
de
 la
 p
rá
ct
ic
a 
co
n 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 
pa
ra
 la
 a
ut
oe
va
lu
ac
ió
n 
de
 la
 fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e 
E
n 
su
 o
rd
en
, g
ua
rd
an
 >
 r
el
ac
ió
n 
co
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
, l
as
 c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 p
ar
a:
 
Im
pl
ic
ar
 a
 lo
s e
du
ca
nd
os
 e
n 
el
 a
pr
en
di
za
je
, 
pl
an
ifi
ca
r y
 p
re
pa
ra
r t
ar
ea
s, 
in
te
ra
ct
ua
r y
 c
lim
a 
en
 e
l 
au
la
 y
 e
va
lu
ar
 e
l a
pr
en
di
za
je
  
L
a 
re
la
ci
ón
 m
ás
 b
aj
a 
de
 la
s c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 e
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
es
 p
ar
a 
la
 
au
to
ev
al
ua
ci
ón
 d
e 
la
 fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e 
E
n 
su
 o
rd
en
 g
ua
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an
 >
 r
el
ac
ió
n 
co
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
 la
s c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
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ac
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 p
ar
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ar
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 lo
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du
ca
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 e
n 
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pr
en
di
za
je
, p
la
ni
fic
ar
 y
 
pr
ep
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ar
 ta
re
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, e
va
lu
ar
 e
l a
pr
en
di
za
je
 e
 in
te
ra
ct
ua
r y
 
cl
im
a 
en
 e
l a
ul
a.
  
L
a 
re
la
ci
ón
 m
ás
 b
aj
a 
co
n 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 p
ar
a 
la
 
au
to
ev
al
ua
ci
ón
 d
e 
la
 fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e 
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D
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: 
> 
Pe
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Fu
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s d
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fa
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tu
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o 
y 
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xp
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ia
 d
ir
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 c
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E
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vi
du
al
 y
 c
ol
ec
tiv
a 
la
s 
Fa
cu
lta
de
s d
e 
E
du
ca
ci
ón
, d
e 
C
ie
nc
ia
s C
on
ta
bl
es
, 
E
co
nó
m
ic
as
 y
 A
dm
in
is
tr
at
iv
as
, y
 la
 d
e 
H
um
an
id
ad
es
 y
 
C
ie
nc
ia
s S
oc
ia
le
s 
> 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 p
ar
a 
ev
al
ua
r 
la
 p
ro
pi
a 
fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e 
y 
el
 a
pr
en
di
za
je
, e
ns
eñ
an
 e
n 
la
 F
ac
ul
ta
d 
de
 
E
du
ca
ci
ón
 
> 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 p
ar
a 
pl
an
ifi
ca
r 
y 
pr
ep
ar
ar
 la
s c
la
se
s 
en
se
ña
n 
en
 la
s F
ac
ul
ta
de
s d
e 
E
du
ca
ci
ón
, C
ie
nc
ia
s 
C
on
ta
bl
es
, E
co
nó
m
ic
as
 y
 A
dm
in
is
tr
at
iv
as
, y
 H
um
an
id
ad
es
 
y 
C
ie
nc
ia
s S
oc
ia
le
s 
> 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 c
ol
ec
tiv
a 
ce
nt
ra
da
 e
n 
el
 e
du
ca
nd
o 
en
se
ña
n 
en
 la
s F
ac
ul
ta
de
s E
du
ca
ci
ón
, d
e 
C
ie
nc
ia
s 
C
on
ta
bl
es
, E
co
nó
m
ic
as
 y
 A
dm
in
is
tr
at
iv
as
, y
 la
 d
e 
H
um
an
id
ad
es
 y
 C
ie
nc
ia
s S
oc
ia
le
s 
  (
re
sp
ec
to
 a
 la
s o
tr
as
 F
ac
ul
ta
de
s o
 E
sc
ue
la
s)
 
Po
r 
Fa
cu
lta
d 
o 
E
sc
ue
la
: 
> 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 e
ns
eñ
an
 e
n 
Es
cu
el
a 
de
 
C
om
un
ic
ac
ió
n 
So
ci
al
 
< 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 e
ns
eñ
an
 e
n 
Es
cu
el
as
 d
e 
Ju
ri
sp
ru
de
nc
ia
 y
 N
eg
oc
io
s y
 C
om
er
ci
o 
In
te
rn
ac
io
na
l 
< 
pe
rc
ep
ci
ón
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 c
ol
ec
tiv
a 
ce
nt
ra
da
 e
n 
el
 p
ro
fe
so
r 
en
se
ña
n 
en
 E
sc
ue
la
 d
e 
N
eg
oc
io
s y
 C
om
er
ci
o 
In
te
rn
ac
io
na
l  
 <
  p
er
ce
pc
ió
n 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 c
ol
ec
tiv
a 
ce
nt
ra
da
 e
n 
el
 e
st
ud
ia
nt
e 
E
sc
ue
la
 d
e 
C
om
un
ic
ac
ió
n 
So
ci
al
 
> 
co
he
re
nc
ia
 e
nt
re
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 in
di
vi
du
al
 y
 
co
le
ct
iv
a 
la
 E
sc
ue
la
 d
e 
Ju
ri
sp
ru
de
nc
ia
 
> 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 p
ar
a 
ev
al
ua
r 
la
 p
ro
pi
a 
fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e 
y 
el
 a
pr
en
di
za
je
, p
la
ni
fic
ar
 y
 
pr
ep
ar
ar
 c
la
se
s e
ns
eñ
an
 e
n 
la
 E
sc
ue
la
 d
e 
C
om
un
ic
ac
ió
n 
So
ci
al
  
Po
r 
Fa
cu
lta
d 
o 
E
sc
ue
la
:  
> 
C
oh
er
en
ci
a 
en
tr
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 in
di
vi
du
al
 y
 
co
le
ct
iv
a 
la
s F
ac
ul
ta
de
s d
e 
E
du
ca
ci
ón
, C
ie
nc
ia
 y
 
T
ec
no
lo
gí
a 
y 
C
ie
nc
ia
s A
dm
in
is
tr
at
iv
as
 y
 
E
co
nó
m
ic
as
 
> 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 p
ar
a 
ev
al
ua
r 
la
 p
ro
pi
a 
fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e 
y 
el
 a
pr
en
di
za
je
 e
ns
eñ
an
 e
n 
la
 
Fa
cu
lta
d 
de
 E
du
ca
ci
ón
, C
ie
nc
ia
 y
 T
ec
no
lo
gí
a 
> 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 p
ar
a 
pl
an
ifi
ca
r 
y 
pr
ep
ar
ar
 
la
s c
la
se
s e
ns
eñ
an
 e
n 
la
s F
ac
ul
ta
de
s d
e 
E
du
ca
ci
ón
, 
C
ie
nc
ia
 y
 T
ec
no
lo
gí
a 
y 
C
ie
nc
ia
s A
dm
in
is
tr
at
iv
as
 y
 
E
co
nó
m
ic
as
 
     
R
es
pe
ct
o 
a 
gr
ad
o 
en
 e
l q
ue
 lo
s p
ro
fe
so
re
s s
e 
si
en
te
n 
ca
pa
ce
s d
e 
ut
ili
za
r 
di
st
in
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 d
e 
en
se
ña
nz
a 
se
 e
nc
ue
nt
ra
 q
ue
 la
s p
un
tu
ac
io
ne
s m
ed
ia
s a
lta
s (
5.
20
- 5
.5
4 
es
ca
la
 d
e 
1 
a 
6)
 
L
as
 p
er
ce
pc
io
ne
s d
e 
lo
s p
ro
fe
so
re
s s
ob
re
 la
 fr
ec
ue
nc
ia
 c
on
 q
ue
 u
til
iz
an
 la
s e
st
ra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
 e
s p
os
iti
va
 e
n 
to
da
s l
as
 d
im
en
si
on
es
 p
ed
ag
óg
ic
as
, s
in
 e
m
ba
rg
o,
 la
s q
ue
 
pr
es
en
ta
n 
un
a 
re
la
ci
ón
 m
ás
 si
gn
ifi
ca
tiv
a,
 e
n 
su
 o
rd
en
, s
on
: 
Im
pl
ic
ar
 a
 lo
s e
du
ca
nd
os
 e
n 
el
 a
pr
en
di
za
je
 (r
=.
74
), 
Fo
m
en
ta
r p
ar
tic
ip
ac
ió
n 
y 
cr
ea
r c
lim
a 
de
 c
on
fia
nz
a 
en
 e
l a
ul
a 
(r=
.7
3)
 y
 P
re
pa
ra
r t
ar
ea
s y
 m
at
er
ia
le
s s
eg
ún
 in
te
re
se
s d
el
 
es
tu
di
an
te
(r
=.
72
), 
m
ie
nt
ra
s q
ue
 la
 p
er
ce
pc
ió
n 
m
ás
 b
aj
a 
se
 d
a 
en
 T
ra
ta
r p
ro
bl
em
as
, u
sa
r m
ed
io
s e
n 
cl
as
e 
(r
= 
.6
4)
 
E
n 
ge
ne
ra
l 
A
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 y
 
es
tr
at
eg
ia
s d
id
ác
tic
as
 
E
n 
su
 o
rd
en
, g
ua
rd
an
 >
 r
el
ac
ió
n 
co
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
, l
as
 c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 p
ar
a:
 
Im
pl
ic
ar
 a
 lo
s e
du
ca
nd
os
 e
n 
el
 a
pr
en
di
za
je
, e
va
lu
ar
 e
l 
ap
re
nd
iz
aj
e,
 p
la
ni
fic
ar
 y
 p
re
pa
ra
r t
ar
ea
s e
 in
te
ra
ct
ua
r y
 c
lim
a 
en
 e
l a
ul
a 
 
L
a 
 r
el
ac
ió
n 
m
ás
 b
aj
a 
de
 la
 p
rá
ct
ic
a 
co
n 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 
pa
ra
 la
 a
ut
oe
va
lu
ac
ió
n 
de
 la
 fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e 
E
n 
su
 o
rd
en
, g
ua
rd
an
 >
 r
el
ac
ió
n 
co
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
, l
as
 c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 p
ar
a:
 
Im
pl
ic
ar
 a
 lo
s e
du
ca
nd
os
 e
n 
el
 a
pr
en
di
za
je
, 
pl
an
ifi
ca
r y
 p
re
pa
ra
r t
ar
ea
s, 
in
te
ra
ct
ua
r y
 c
lim
a 
en
 e
l 
au
la
 y
 e
va
lu
ar
 e
l a
pr
en
di
za
je
  
L
a 
re
la
ci
ón
 m
ás
 b
aj
a 
de
 la
s c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 e
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
es
 p
ar
a 
la
 
au
to
ev
al
ua
ci
ón
 d
e 
la
 fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e 
E
n 
su
 o
rd
en
 g
ua
rd
an
 >
 r
el
ac
ió
n 
co
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
 la
s c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 p
ar
a:
 
Im
pl
ic
ar
 a
 lo
s e
du
ca
nd
os
 e
n 
el
 a
pr
en
di
za
je
, p
la
ni
fic
ar
 y
 
pr
ep
ar
ar
 ta
re
as
, e
va
lu
ar
 e
l a
pr
en
di
za
je
 e
 in
te
ra
ct
ua
r y
 
cl
im
a 
en
 e
l a
ul
a.
  
L
a 
re
la
ci
ón
 m
ás
 b
aj
a 
co
n 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 p
ar
a 
la
 
au
to
ev
al
ua
ci
ón
 d
e 
la
 fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e 
 
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
  
  
ESTUDIO COMPARATIVO 851
V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
I)
 D
IM
E
N
SI
O
N
E
S 
D
E
 L
A
 P
R
Á
C
T
IC
A
 P
E
D
A
G
Ó
G
IC
A
 
D
IM
E
N
SI
O
N
E
S 
D
E 
L
A
 P
R
Á
C
T
IC
A
 
PE
D
A
G
Ó
G
IC
A
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
T
N
 
E
n 
ge
ne
ra
l 
A
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 y
 e
st
ra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
        
SI
M
IL
IT
U
D
E
S      
D
IF
E
R
E
N
C
IA
S   
FA
C
T
O
R
E
S 
D
E
 L
A
S 
D
IF
E
R
E
N
C
IA
S     
R
E
L
A
C
IO
N
 C
O
N
 O
T
R
A
S 
 
V
A
R
IA
BL
ES
 
M
áx
im
as
 si
m
ili
tu
de
s e
n 
la
s u
ni
da
de
s c
om
pa
ra
tiv
as
 e
n 
or
de
n 
de
 im
po
rta
nc
ia
 y
 té
rm
in
os
 d
e 
fre
cu
en
ci
a 
se
 d
an
 e
n:
 
Im
pl
ic
ar
 a
 lo
s e
du
ca
nd
os
 e
n 
el
 a
pr
en
di
za
je
 (9
4.
80
%
), 
Pl
an
ifi
ca
ci
ón
 e
n 
la
 e
ns
eñ
an
za
 (9
0.
25
%
), 
ev
al
ua
r e
l a
pr
en
di
za
je
 (8
9.
15
%
) e
 in
te
ra
cc
ió
n 
y 
cl
im
a 
po
si
tiv
o 
en
 e
l a
ul
a 
(8
4.
17
%
). 
A
un
qu
e 
en
 c
ad
a 
un
iv
er
si
da
d 
el
 o
rd
en
 d
e 
im
po
rta
nc
ia
 v
al
or
at
iv
o 
y 
de
 p
on
de
ra
ci
ón
 p
or
ce
nt
ua
l f
ue
 d
ife
re
nt
e.
 A
si
m
is
m
o 
la
 
re
la
ci
ón
 c
on
sta
ta
da
 m
ás
 b
aj
a 
se
 d
a 
en
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 p
ar
a 
la
 a
ut
oe
va
lu
ac
ió
n 
do
ce
nt
e 
(4
7.
52
%
) (
ve
r t
ab
la
 II
I.9
8)
. 
L
as
 a
fin
id
ad
es
 so
n 
m
ás
 in
te
ns
as
 p
or
 u
n 
la
do
 e
nt
re
 la
s u
ni
ve
rs
id
ad
es
 U
M
A
R
IA
N
A
 y
 U
T
N
, e
sp
ec
ia
lm
en
te
, s
e 
de
te
ct
a 
qu
e 
la
 r
el
ac
ió
n 
en
tr
e 
la
s 
cr
ee
nc
ia
s d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
e 
lo
s p
ro
fe
so
re
s y
 e
l u
so
 q
ue
 h
ac
en
, e
n 
té
rm
in
os
 d
e 
fr
ec
ue
nc
ia
, d
e 
la
s e
st
ra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
 p
ar
a 
im
pl
ic
ar
 e
n 
el
 
ap
re
nd
iz
aj
e,
 in
te
ra
ct
ua
r 
y 
cr
ea
r 
un
 c
lim
a 
po
sit
iv
o 
en
 e
l a
ul
a,
 e
va
lu
ar
 e
l a
pr
en
di
za
je
 d
e 
lo
s e
du
ca
nd
os
 y
 a
ut
oe
va
lu
ar
 la
 fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e 
so
n 
po
sit
iv
as
. 
 
L
as
 u
ni
ve
rs
id
ad
es
 U
M
A
R
IA
N
A
 y
 la
 P
U
C
E
- S
I t
ie
ne
n 
en
 c
om
ún
 p
er
o 
no
 c
on
 la
 m
is
m
a 
fu
er
za
 n
i t
am
po
co
 p
ar
a 
ta
nt
as
 su
bv
ar
ia
bl
es
 e
nt
re
 la
s 
cr
ee
nc
ia
s d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
e 
lo
s p
ro
fe
so
re
s y
 e
l u
so
 q
ue
 h
ac
en
, e
n 
té
rm
in
os
 d
e 
fr
ec
ue
nc
ia
, l
as
 e
st
ra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
 p
ar
a 
la
 p
la
ni
fic
ac
ió
n 
de
 la
 
en
se
ña
nz
a 
y 
pa
ra
 la
 a
ut
oe
va
lu
ac
ió
n 
de
 la
 fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e 
M
áx
im
as
 si
m
ili
tu
de
s e
nt
re
 la
s t
re
s u
ni
da
de
s c
om
pa
ra
tiv
as
 se
 d
an
 p
or
 e
l p
or
ce
nt
aj
e 
de
 re
la
ci
ón
 c
on
st
at
ad
a 
en
tre
 la
s c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 y
 la
 
pr
ác
tic
a 
pe
da
gó
gi
ca
 a
l u
til
iz
ar
 la
s e
st
ra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
 e
n 
m
ay
or
 g
ra
do
: l
a 
pl
an
ifi
ca
ci
ón
 d
e 
en
se
ña
nz
a,
 la
 im
pl
ic
ac
ió
n 
en
 e
l a
pr
en
di
za
je
, e
va
lu
ac
ió
n 
de
l a
pr
en
di
za
je
 e
 in
te
ra
cc
ió
n 
y 
cl
im
a 
po
si
tiv
o 
en
 e
l a
ul
a 
y,
 c
on
 m
en
or
 re
la
ci
ón
, l
a 
au
to
ev
al
ua
ci
ón
 d
e 
la
 fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e.
 
D
an
do
 r
es
pu
es
ta
 a
 la
 p
re
gu
nt
a 
de
 in
ve
st
ig
ac
ió
n 
1:
 
¿E
n 
qu
é 
di
m
en
sio
ne
s b
ás
ic
as
 d
e 
la
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
 d
oc
en
te
 se
 si
en
te
 c
ap
az
 e
l p
ro
fe
so
ra
do
 u
ni
ve
rs
ita
ri
o 
de
 u
til
iz
ar
 
di
st
in
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
? 
 
La
s 
es
tra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
 d
e 
in
te
ra
cc
ió
n 
y 
cl
im
a 
po
si
tiv
o 
en
 e
l a
ul
a,
 d
e 
ev
al
ua
ci
ón
 d
el
 a
pr
en
di
za
je
 y
 d
e 
au
to
ev
al
ua
ci
ón
 d
e 
la
 fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e 
so
n 
la
s q
ue
 m
ás
 a
ce
nt
úa
n 
la
s d
ife
re
nc
ia
s. 
C
au
sa
s:
 P
er
ce
pc
ió
n 
id
eo
ló
gi
ca
, p
ol
íti
ca
 y
 p
ed
ag
óg
ic
a,
 la
s c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
e 
lo
s 
pr
of
es
or
ad
os
 c
on
 a
lta
 y
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
, e
l p
as
o 
de
 u
na
 e
ns
eñ
an
za
 c
en
tra
da
 e
n 
el
 p
ro
fe
so
r a
 u
na
 e
ns
eñ
an
za
 c
en
tra
da
 e
n 
el
 e
st
ud
ia
nt
e 
La
 in
flu
en
ci
a 
ej
er
ci
da
 p
or
 o
tra
s v
ar
ia
bl
es
 c
om
o 
la
 v
ar
ia
bl
e 
de
 c
on
te
xt
ua
liz
ac
ió
n,
 e
n 
pa
rti
cu
la
r, 
la
s s
ub
va
ria
bl
es
 m
od
el
o 
pe
da
gó
gi
co
, m
is
ió
n 
y 
pr
oy
ec
to
 e
du
ca
tiv
o 
in
sti
tu
ci
on
al
, y
 d
en
om
in
ac
ió
n 
y 
tip
ol
og
ía
 
Se
 d
a 
po
r l
a 
in
flu
en
ci
a 
ej
er
ci
da
 p
or
 o
tra
s v
ar
ia
bl
es
 c
om
o:
 la
 v
ar
ia
bl
e 
de
 c
on
te
xt
ua
liz
ac
ió
n,
 e
n 
pa
rti
cu
la
r, 
la
s s
ub
va
ria
bl
es
 m
od
el
o 
pe
da
gó
gi
co
, m
is
ió
n 
y 
pr
oy
ec
to
 e
du
ca
tiv
o 
in
sti
tu
ci
on
al
, y
 d
en
om
in
ac
ió
n 
y 
tip
ol
og
ía
 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
el
 p
ro
fe
so
ra
do
 n
o 
es
 im
pr
es
ci
nd
ib
le
 q
ue
 se
a 
si
m
ila
r 
en
 lo
s d
ife
re
nt
es
 q
ue
ha
ce
re
s q
ue
 d
eb
en
 e
je
cu
ta
r 
en
 su
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
 c
ot
id
ia
na
, n
i e
n 
la
s u
ni
da
de
s d
e 
co
m
pa
ra
ci
ón
, d
ed
uc
ci
ón
 q
ue
 p
er
m
ite
 r
ea
fir
m
ar
 e
l e
nu
nc
ia
do
 te
ór
ic
o 
de
 B
an
du
ra
 s
eg
ún
 e
l c
ua
l 
“l
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
 e
s u
na
 v
ar
ia
bl
e 
de
pe
nd
ie
nt
e 
de
l c
on
te
xt
o 
qu
e 
pu
ed
e 
se
r 
di
st
in
ta
, e
n 
el
 c
as
o 
de
 lo
s p
ro
fe
so
re
s, 
en
 fu
nc
ió
n 
de
 la
 ta
re
a 
a 
la
 q
ue
 
se
 e
nf
re
nt
an
” 
y 
de
 P
ri
et
o 
se
gú
n 
el
 c
ua
l “
 la
s c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 v
ar
ía
n 
de
 u
na
s á
re
as
 d
e 
en
se
ña
nz
a 
a 
ot
ra
s”
. D
e 
es
te
 m
od
o,
 
qu
ed
a 
co
nf
ir
m
ad
a 
la
 p
ri
m
er
a 
(1
) h
ip
ót
es
is 
de
 la
 in
ve
st
ig
ac
ió
n,
 se
gú
n 
la
 c
ua
l l
as
 c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 v
ar
ía
n 
de
 u
na
s d
im
en
si
on
es
 
de
 la
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
 a
 o
tr
as
 y
 d
e 
un
 c
on
te
xt
o 
a 
ot
ro
. 
Pr
oc
ed
ie
nd
o 
co
n 
la
s e
st
ra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
 e
sp
ec
ífi
ca
s i
nd
ep
en
di
en
te
m
en
te
 d
e 
la
s d
im
en
si
on
es
 e
n 
la
s q
ue
 se
 a
ds
cr
ib
en
, s
e 
ap
un
ta
n 
la
s 
re
la
ci
on
es
 m
ás
 a
lta
s e
nt
re
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 y
 la
 a
cc
ió
n.
 L
os
 r
es
ul
ta
do
s l
og
ra
do
s 
pe
rm
ite
n 
co
rr
ob
or
ar
 la
 h
ip
ót
es
is
 se
gu
nd
a 
(2
) d
e 
la
 
in
ve
st
ig
ac
ió
n,
 se
gú
n 
la
 c
ua
l l
os
 p
ro
fe
so
re
s t
ie
nd
en
 a
 a
ct
ua
r 
(p
rá
ct
ic
a 
de
 e
ns
eñ
ar
) d
e 
m
an
er
a 
co
he
re
nt
e 
co
n 
lo
 q
ue
 p
ie
ns
an
 so
br
e 
su
 e
fic
ac
ia
 
pa
ra
 u
til
iz
ar
 la
s d
is
tin
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 d
e 
en
se
ña
nz
a 
y 
po
te
nc
ia
liz
ar
 su
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
. 
 
 
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
  
  
ESTUDIO COMPARATIVO 851
V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
I)
 D
IM
E
N
SI
O
N
E
S 
D
E
 L
A
 P
R
Á
C
T
IC
A
 P
E
D
A
G
Ó
G
IC
A
 
D
IM
E
N
SI
O
N
E
S 
D
E 
L
A
 P
R
Á
C
T
IC
A
 
PE
D
A
G
Ó
G
IC
A
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
T
N
 
E
n 
ge
ne
ra
l 
A
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 y
 e
st
ra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
        
SI
M
IL
IT
U
D
E
S      
D
IF
E
R
E
N
C
IA
S   
FA
C
T
O
R
E
S 
D
E
 L
A
S 
D
IF
E
R
E
N
C
IA
S     
R
E
L
A
C
IO
N
 C
O
N
 O
T
R
A
S 
 
V
A
R
IA
BL
ES
 
M
áx
im
as
 si
m
ili
tu
de
s e
n 
la
s u
ni
da
de
s c
om
pa
ra
tiv
as
 e
n 
or
de
n 
de
 im
po
rta
nc
ia
 y
 té
rm
in
os
 d
e 
fre
cu
en
ci
a 
se
 d
an
 e
n:
 
Im
pl
ic
ar
 a
 lo
s e
du
ca
nd
os
 e
n 
el
 a
pr
en
di
za
je
 (9
4.
80
%
), 
Pl
an
ifi
ca
ci
ón
 e
n 
la
 e
ns
eñ
an
za
 (9
0.
25
%
), 
ev
al
ua
r e
l a
pr
en
di
za
je
 (8
9.
15
%
) e
 in
te
ra
cc
ió
n 
y 
cl
im
a 
po
si
tiv
o 
en
 e
l a
ul
a 
(8
4.
17
%
). 
A
un
qu
e 
en
 c
ad
a 
un
iv
er
si
da
d 
el
 o
rd
en
 d
e 
im
po
rta
nc
ia
 v
al
or
at
iv
o 
y 
de
 p
on
de
ra
ci
ón
 p
or
ce
nt
ua
l f
ue
 d
ife
re
nt
e.
 A
si
m
is
m
o 
la
 
re
la
ci
ón
 c
on
sta
ta
da
 m
ás
 b
aj
a 
se
 d
a 
en
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 p
ar
a 
la
 a
ut
oe
va
lu
ac
ió
n 
do
ce
nt
e 
(4
7.
52
%
) (
ve
r t
ab
la
 II
I.9
8)
. 
L
as
 a
fin
id
ad
es
 so
n 
m
ás
 in
te
ns
as
 p
or
 u
n 
la
do
 e
nt
re
 la
s u
ni
ve
rs
id
ad
es
 U
M
A
R
IA
N
A
 y
 U
T
N
, e
sp
ec
ia
lm
en
te
, s
e 
de
te
ct
a 
qu
e 
la
 r
el
ac
ió
n 
en
tr
e 
la
s 
cr
ee
nc
ia
s d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
e 
lo
s p
ro
fe
so
re
s y
 e
l u
so
 q
ue
 h
ac
en
, e
n 
té
rm
in
os
 d
e 
fr
ec
ue
nc
ia
, d
e 
la
s e
st
ra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
 p
ar
a 
im
pl
ic
ar
 e
n 
el
 
ap
re
nd
iz
aj
e,
 in
te
ra
ct
ua
r 
y 
cr
ea
r 
un
 c
lim
a 
po
sit
iv
o 
en
 e
l a
ul
a,
 e
va
lu
ar
 e
l a
pr
en
di
za
je
 d
e 
lo
s e
du
ca
nd
os
 y
 a
ut
oe
va
lu
ar
 la
 fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e 
so
n 
po
sit
iv
as
. 
 
L
as
 u
ni
ve
rs
id
ad
es
 U
M
A
R
IA
N
A
 y
 la
 P
U
C
E
- S
I t
ie
ne
n 
en
 c
om
ún
 p
er
o 
no
 c
on
 la
 m
is
m
a 
fu
er
za
 n
i t
am
po
co
 p
ar
a 
ta
nt
as
 su
bv
ar
ia
bl
es
 e
nt
re
 la
s 
cr
ee
nc
ia
s d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
e 
lo
s p
ro
fe
so
re
s y
 e
l u
so
 q
ue
 h
ac
en
, e
n 
té
rm
in
os
 d
e 
fr
ec
ue
nc
ia
, l
as
 e
st
ra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
 p
ar
a 
la
 p
la
ni
fic
ac
ió
n 
de
 la
 
en
se
ña
nz
a 
y 
pa
ra
 la
 a
ut
oe
va
lu
ac
ió
n 
de
 la
 fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e 
M
áx
im
as
 si
m
ili
tu
de
s e
nt
re
 la
s t
re
s u
ni
da
de
s c
om
pa
ra
tiv
as
 se
 d
an
 p
or
 e
l p
or
ce
nt
aj
e 
de
 re
la
ci
ón
 c
on
st
at
ad
a 
en
tre
 la
s c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 y
 la
 
pr
ác
tic
a 
pe
da
gó
gi
ca
 a
l u
til
iz
ar
 la
s e
st
ra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
 e
n 
m
ay
or
 g
ra
do
: l
a 
pl
an
ifi
ca
ci
ón
 d
e 
en
se
ña
nz
a,
 la
 im
pl
ic
ac
ió
n 
en
 e
l a
pr
en
di
za
je
, e
va
lu
ac
ió
n 
de
l a
pr
en
di
za
je
 e
 in
te
ra
cc
ió
n 
y 
cl
im
a 
po
si
tiv
o 
en
 e
l a
ul
a 
y,
 c
on
 m
en
or
 re
la
ci
ón
, l
a 
au
to
ev
al
ua
ci
ón
 d
e 
la
 fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e.
 
D
an
do
 r
es
pu
es
ta
 a
 la
 p
re
gu
nt
a 
de
 in
ve
st
ig
ac
ió
n 
1:
 
¿E
n 
qu
é 
di
m
en
sio
ne
s b
ás
ic
as
 d
e 
la
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
 d
oc
en
te
 se
 si
en
te
 c
ap
az
 e
l p
ro
fe
so
ra
do
 u
ni
ve
rs
ita
ri
o 
de
 u
til
iz
ar
 
di
st
in
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
? 
 
La
s 
es
tra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
 d
e 
in
te
ra
cc
ió
n 
y 
cl
im
a 
po
si
tiv
o 
en
 e
l a
ul
a,
 d
e 
ev
al
ua
ci
ón
 d
el
 a
pr
en
di
za
je
 y
 d
e 
au
to
ev
al
ua
ci
ón
 d
e 
la
 fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e 
so
n 
la
s q
ue
 m
ás
 a
ce
nt
úa
n 
la
s d
ife
re
nc
ia
s. 
C
au
sa
s:
 P
er
ce
pc
ió
n 
id
eo
ló
gi
ca
, p
ol
íti
ca
 y
 p
ed
ag
óg
ic
a,
 la
s c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
e 
lo
s 
pr
of
es
or
ad
os
 c
on
 a
lta
 y
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
, e
l p
as
o 
de
 u
na
 e
ns
eñ
an
za
 c
en
tra
da
 e
n 
el
 p
ro
fe
so
r a
 u
na
 e
ns
eñ
an
za
 c
en
tra
da
 e
n 
el
 e
st
ud
ia
nt
e 
La
 in
flu
en
ci
a 
ej
er
ci
da
 p
or
 o
tra
s v
ar
ia
bl
es
 c
om
o 
la
 v
ar
ia
bl
e 
de
 c
on
te
xt
ua
liz
ac
ió
n,
 e
n 
pa
rti
cu
la
r, 
la
s s
ub
va
ria
bl
es
 m
od
el
o 
pe
da
gó
gi
co
, m
is
ió
n 
y 
pr
oy
ec
to
 e
du
ca
tiv
o 
in
sti
tu
ci
on
al
, y
 d
en
om
in
ac
ió
n 
y 
tip
ol
og
ía
 
Se
 d
a 
po
r l
a 
in
flu
en
ci
a 
ej
er
ci
da
 p
or
 o
tra
s v
ar
ia
bl
es
 c
om
o:
 la
 v
ar
ia
bl
e 
de
 c
on
te
xt
ua
liz
ac
ió
n,
 e
n 
pa
rti
cu
la
r, 
la
s s
ub
va
ria
bl
es
 m
od
el
o 
pe
da
gó
gi
co
, m
is
ió
n 
y 
pr
oy
ec
to
 e
du
ca
tiv
o 
in
sti
tu
ci
on
al
, y
 d
en
om
in
ac
ió
n 
y 
tip
ol
og
ía
 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
el
 p
ro
fe
so
ra
do
 n
o 
es
 im
pr
es
ci
nd
ib
le
 q
ue
 se
a 
si
m
ila
r 
en
 lo
s d
ife
re
nt
es
 q
ue
ha
ce
re
s q
ue
 d
eb
en
 e
je
cu
ta
r 
en
 su
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
 c
ot
id
ia
na
, n
i e
n 
la
s u
ni
da
de
s d
e 
co
m
pa
ra
ci
ón
, d
ed
uc
ci
ón
 q
ue
 p
er
m
ite
 r
ea
fir
m
ar
 e
l e
nu
nc
ia
do
 te
ór
ic
o 
de
 B
an
du
ra
 s
eg
ún
 e
l c
ua
l 
“l
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
 e
s u
na
 v
ar
ia
bl
e 
de
pe
nd
ie
nt
e 
de
l c
on
te
xt
o 
qu
e 
pu
ed
e 
se
r 
di
st
in
ta
, e
n 
el
 c
as
o 
de
 lo
s p
ro
fe
so
re
s, 
en
 fu
nc
ió
n 
de
 la
 ta
re
a 
a 
la
 q
ue
 
se
 e
nf
re
nt
an
” 
y 
de
 P
ri
et
o 
se
gú
n 
el
 c
ua
l “
 la
s c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 v
ar
ía
n 
de
 u
na
s á
re
as
 d
e 
en
se
ña
nz
a 
a 
ot
ra
s”
. D
e 
es
te
 m
od
o,
 
qu
ed
a 
co
nf
ir
m
ad
a 
la
 p
ri
m
er
a 
(1
) h
ip
ót
es
is 
de
 la
 in
ve
st
ig
ac
ió
n,
 se
gú
n 
la
 c
ua
l l
as
 c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 v
ar
ía
n 
de
 u
na
s d
im
en
si
on
es
 
de
 la
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
 a
 o
tr
as
 y
 d
e 
un
 c
on
te
xt
o 
a 
ot
ro
. 
Pr
oc
ed
ie
nd
o 
co
n 
la
s e
st
ra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
 e
sp
ec
ífi
ca
s i
nd
ep
en
di
en
te
m
en
te
 d
e 
la
s d
im
en
si
on
es
 e
n 
la
s q
ue
 se
 a
ds
cr
ib
en
, s
e 
ap
un
ta
n 
la
s 
re
la
ci
on
es
 m
ás
 a
lta
s e
nt
re
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 y
 la
 a
cc
ió
n.
 L
os
 r
es
ul
ta
do
s l
og
ra
do
s 
pe
rm
ite
n 
co
rr
ob
or
ar
 la
 h
ip
ót
es
is
 se
gu
nd
a 
(2
) d
e 
la
 
in
ve
st
ig
ac
ió
n,
 se
gú
n 
la
 c
ua
l l
os
 p
ro
fe
so
re
s t
ie
nd
en
 a
 a
ct
ua
r 
(p
rá
ct
ic
a 
de
 e
ns
eñ
ar
) d
e 
m
an
er
a 
co
he
re
nt
e 
co
n 
lo
 q
ue
 p
ie
ns
an
 so
br
e 
su
 e
fic
ac
ia
 
pa
ra
 u
til
iz
ar
 la
s d
is
tin
ta
s e
st
ra
te
gi
as
 d
e 
en
se
ña
nz
a 
y 
po
te
nc
ia
liz
ar
 su
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
. 
 
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
  
 
852                                            ESTUDIO COMPARATIVO    
V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
I)
 D
IM
E
N
SI
O
N
E
S 
D
E
 L
A
 P
R
Á
C
T
IC
A
 P
E
D
A
G
Ó
G
IC
A
 
D
IM
E
N
SI
O
N
E
S 
D
E
 L
A
 
PR
Á
C
T
IC
A
 P
E
D
A
G
Ó
G
IC
A
 
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E-
SI
 
U
TN
 
A
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
po
r 
ár
ea
s c
ie
nt
ífi
ca
s  
Á
re
a 
ci
en
tíf
ic
a 
de
 C
ie
nc
ia
s S
oc
ia
le
s, 
H
um
an
id
ad
es
 y
 E
du
ca
ci
ón
: 
> 
se
nt
im
ie
nt
o 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 p
ar
a:
  
In
te
ra
ct
ua
r c
on
 lo
s e
du
ca
nd
os
 y
 fa
ci
lit
ar
 e
l a
pr
en
di
za
je
, p
re
pa
ra
r t
ar
ea
s y
 m
at
er
ia
le
s s
eg
ún
 in
te
re
se
s d
el
 e
st
ud
ia
nt
e,
 tr
at
ar
 p
ro
bl
e m
as
 y
 u
sa
r 
m
ed
io
s e
n 
cl
as
e,
 y
 fo
m
en
ta
r p
ar
tic
ip
ac
ió
n 
y 
cr
ea
r c
lim
a 
de
 c
on
fia
nz
a 
en
 e
l a
ul
a.
 
> 
pe
rc
ep
ci
ón
 d
e 
la
s f
ue
nt
es
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
: 
A
pr
en
di
za
je
 a
 p
ar
tir
 d
e 
ot
ro
s p
ro
fe
so
re
s y
 sa
tis
fa
cc
ió
n 
po
r l
a 
ta
re
a 
y 
es
tu
di
o 
> 
se
nt
im
ie
nt
o 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 c
ol
ec
tiv
a 
ce
nt
ra
da
 e
n 
el
 p
ro
fe
so
r 
 
Á
re
a 
ci
en
tíf
ic
a 
de
 la
s C
ie
nc
ia
s E
co
nó
m
ic
as
, A
dm
in
ist
ra
tiv
as
 y
 C
on
ta
bl
es
: 
> 
se
nt
im
ie
nt
o 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 p
ar
a:
  
Im
pl
ic
ar
 a
 lo
s e
du
ca
nd
os
 e
n 
el
 a
pr
en
di
za
je
, e
va
lu
ar
 la
 p
ro
pi
a 
fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e 
y 
el
 a
pr
en
di
za
je
, y
 p
la
ni
fic
ar
 y
 p
re
pa
ra
r c
la
se
s 
> 
pe
rc
ep
ci
ón
 d
e 
la
s f
ue
nt
es
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
: 
Pe
rc
ep
ci
ón
 d
e 
di
fic
ul
ta
de
s y
 la
 e
xp
er
ie
nc
ia
 d
ire
ct
a 
co
m
o 
do
ce
nt
e 
> 
se
nt
im
ie
nt
o 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 c
ol
ec
tiv
a 
ce
nt
ra
da
 e
n 
el
 e
du
ca
nd
o 
M
od
el
os
 d
e 
cr
ee
nc
ia
s 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
     
Ef
ec
to
 d
e 
la
s v
ar
ia
bl
es
 in
gr
es
ad
as
 a
l m
od
el
o 
de
 c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
s e
s d
el
: 
 1
9%
 d
e 
va
ria
bi
lid
ad
 to
ta
l, 
el
 8
1%
 re
st
an
te
 lo
 e
xp
lic
an
 o
tra
s v
ar
ia
bl
es
 n
o 
in
cl
ui
da
s e
n 
el
 m
od
el
o.
 
 
M
od
el
os
 q
ue
 m
ej
or
 p
re
di
ce
n 
un
a 
m
ay
or
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
: 
pl
an
ifi
ca
r y
 p
re
pa
ra
r l
as
 c
la
se
s, 
fo
m
en
ta
r p
ar
tic
ip
ac
ió
n 
y 
cr
ea
r c
lim
a 
de
 c
on
fia
nz
a 
en
 e
l a
ul
a,
  
Ev
al
ua
r l
a 
pr
op
ia
 fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e 
y 
el
 a
pr
en
di
za
je
, e
 im
pl
ic
ar
 a
 lo
s e
du
ca
nd
os
 e
n 
el
 a
pr
en
di
za
je
. 
V
ar
ia
bl
es
 a
ca
dé
m
ic
as
 y
 p
er
so
na
le
s m
ás
 in
cl
ui
da
s e
n 
lo
s m
od
el
os
 e
n 
su
 o
rd
en
: 
 T
ip
o 
de
 fo
rm
ac
ió
n 
pe
da
gó
gi
ca
 (e
n 
tre
s d
im
en
si
on
es
), 
el
 tí
tu
lo
 d
e 
do
ct
or
 y
 e
l n
úm
er
o 
de
 tí
tu
lo
s (
en
 u
na
 so
la
 d
im
en
si
ón
); 
 
A
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 c
ol
ec
tiv
a 
ce
nt
ra
da
 e
n 
el
 p
ro
fe
so
r e
n 
se
is
 (6
) d
e 
lo
s m
od
el
os
 d
e 
la
s d
im
en
si
on
es
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
,  
Fu
en
te
s d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
: l
a 
sa
tis
fa
cc
ió
n 
po
r l
a 
ta
re
a 
y 
es
tu
di
o 
(e
n 
se
is
 d
im
en
si
on
es
) y
 la
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 d
ifi
cu
lta
de
s (
in
cl
ui
da
 e
n 
un
a 
di
m
en
si
ón
). 
 
O
tr
as
 V
ar
ia
bl
es
 a
ca
dé
m
ic
as
 m
ás
 in
cl
ui
da
s e
n 
lo
s m
od
el
os
 e
n 
su
 o
rd
en
: 
 e
l n
iv
el
 d
e 
pr
ep
ar
ac
ió
n 
pa
ra
 e
ns
eñ
ar
 su
 a
si
gn
at
ur
a 
o 
es
pa
ci
o 
ac
ad
ém
ic
o 
(e
n 
to
da
s l
as
 d
im
en
si
on
es
), 
 
la
 re
sp
on
sa
bi
lid
ad
 e
n 
lo
s r
es
ul
ta
do
s d
e 
ap
re
nd
iz
aj
e 
de
 lo
s e
st
ud
ia
nt
es
 (e
n 
ci
nc
o 
di
m
en
si
on
es
)  
y 
el
 n
iv
el
 d
e 
sa
tis
fa
cc
ió
n 
co
m
o 
do
ce
nt
e 
(e
n 
do
s d
im
en
si
on
es
); 
 
Es
to
 c
or
ro
bo
ra
 la
 h
ip
ót
es
is 
te
rc
er
a 
(3
): 
El
 e
fe
ct
o 
de
 la
s v
ar
ia
bl
es
 p
re
di
ct
or
as
 e
n 
ca
da
 u
no
 d
e 
lo
s m
od
el
os
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 v
ar
ía
 
de
 u
na
s d
im
en
si
on
es
 a
 o
tr
as
. 
 
O
tr
as
 v
ar
ia
bl
es
 n
o 
in
cl
ui
da
s (
ob
je
to
 d
e 
ot
ro
 e
st
ud
io
) 
Ex
pe
ct
at
iv
a 
de
 re
su
lta
do
 o
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 g
en
er
al
 o
 d
e 
do
ce
nc
ia
 (f
ac
to
re
s e
xt
er
no
s)
 
ni
ve
l d
e 
re
nd
im
ie
nt
o,
 n
iv
el
 d
e 
en
se
ña
nz
a,
 c
ar
ac
te
rí
st
ic
as
 d
e 
gr
up
o,
 la
 c
ol
ab
or
ac
ió
n 
en
tr
e 
pr
of
es
or
es
, c
on
du
ct
as
 in
te
ra
ct
iv
as
, r
ec
on
oc
im
ie
nt
o 
y 
ap
oy
o 
de
 lí
de
re
s, 
at
rib
uc
io
ne
s c
au
sa
le
s, 
lo
s p
ro
fe
so
re
s p
ri
nc
ip
ia
nt
es
, l
a 
cu
ltu
ra
, a
pr
en
di
za
je
, m
al
es
ta
r d
oc
en
te
, e
nt
re
 o
tr
as
. 
Fu
en
te
: E
l a
ut
or
, p
or
 m
ed
io
 d
el
 p
ro
ce
so
 d
e 
in
ve
st
ig
ac
ió
n.
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V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
I)
 D
IM
E
N
SI
O
N
E
S 
D
E
 L
A
 P
R
Á
C
T
IC
A
 P
E
D
A
G
Ó
G
IC
A
 
D
IM
E
N
SI
O
N
E
S 
D
E
 L
A
 
PR
Á
C
T
IC
A
 P
E
D
A
G
Ó
G
IC
A
 
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E-
SI
 
U
TN
 
A
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
po
r 
ár
ea
s c
ie
nt
ífi
ca
s  
Á
re
a 
ci
en
tíf
ic
a 
de
 C
ie
nc
ia
s S
oc
ia
le
s, 
H
um
an
id
ad
es
 y
 E
du
ca
ci
ón
: 
> 
se
nt
im
ie
nt
o 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 p
ar
a:
  
In
te
ra
ct
ua
r c
on
 lo
s e
du
ca
nd
os
 y
 fa
ci
lit
ar
 e
l a
pr
en
di
za
je
, p
re
pa
ra
r t
ar
ea
s y
 m
at
er
ia
le
s s
eg
ún
 in
te
re
se
s d
el
 e
st
ud
ia
nt
e,
 tr
at
ar
 p
ro
bl
e m
as
 y
 u
sa
r 
m
ed
io
s e
n 
cl
as
e,
 y
 fo
m
en
ta
r p
ar
tic
ip
ac
ió
n 
y 
cr
ea
r c
lim
a 
de
 c
on
fia
nz
a 
en
 e
l a
ul
a.
 
> 
pe
rc
ep
ci
ón
 d
e 
la
s f
ue
nt
es
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
: 
A
pr
en
di
za
je
 a
 p
ar
tir
 d
e 
ot
ro
s p
ro
fe
so
re
s y
 sa
tis
fa
cc
ió
n 
po
r l
a 
ta
re
a 
y 
es
tu
di
o 
> 
se
nt
im
ie
nt
o 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 c
ol
ec
tiv
a 
ce
nt
ra
da
 e
n 
el
 p
ro
fe
so
r 
 
Á
re
a 
ci
en
tíf
ic
a 
de
 la
s C
ie
nc
ia
s E
co
nó
m
ic
as
, A
dm
in
ist
ra
tiv
as
 y
 C
on
ta
bl
es
: 
> 
se
nt
im
ie
nt
o 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 p
ar
a:
  
Im
pl
ic
ar
 a
 lo
s e
du
ca
nd
os
 e
n 
el
 a
pr
en
di
za
je
, e
va
lu
ar
 la
 p
ro
pi
a 
fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e 
y 
el
 a
pr
en
di
za
je
, y
 p
la
ni
fic
ar
 y
 p
re
pa
ra
r c
la
se
s 
> 
pe
rc
ep
ci
ón
 d
e 
la
s f
ue
nt
es
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
: 
Pe
rc
ep
ci
ón
 d
e 
di
fic
ul
ta
de
s y
 la
 e
xp
er
ie
nc
ia
 d
ire
ct
a 
co
m
o 
do
ce
nt
e 
> 
se
nt
im
ie
nt
o 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 c
ol
ec
tiv
a 
ce
nt
ra
da
 e
n 
el
 e
du
ca
nd
o 
M
od
el
os
 d
e 
cr
ee
nc
ia
s 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
     
Ef
ec
to
 d
e 
la
s v
ar
ia
bl
es
 in
gr
es
ad
as
 a
l m
od
el
o 
de
 c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
s e
s d
el
: 
 1
9%
 d
e 
va
ria
bi
lid
ad
 to
ta
l, 
el
 8
1%
 re
st
an
te
 lo
 e
xp
lic
an
 o
tra
s v
ar
ia
bl
es
 n
o 
in
cl
ui
da
s e
n 
el
 m
od
el
o.
 
 
M
od
el
os
 q
ue
 m
ej
or
 p
re
di
ce
n 
un
a 
m
ay
or
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
: 
pl
an
ifi
ca
r y
 p
re
pa
ra
r l
as
 c
la
se
s, 
fo
m
en
ta
r p
ar
tic
ip
ac
ió
n 
y 
cr
ea
r c
lim
a 
de
 c
on
fia
nz
a 
en
 e
l a
ul
a,
  
Ev
al
ua
r l
a 
pr
op
ia
 fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e 
y 
el
 a
pr
en
di
za
je
, e
 im
pl
ic
ar
 a
 lo
s e
du
ca
nd
os
 e
n 
el
 a
pr
en
di
za
je
. 
V
ar
ia
bl
es
 a
ca
dé
m
ic
as
 y
 p
er
so
na
le
s m
ás
 in
cl
ui
da
s e
n 
lo
s m
od
el
os
 e
n 
su
 o
rd
en
: 
 T
ip
o 
de
 fo
rm
ac
ió
n 
pe
da
gó
gi
ca
 (e
n 
tre
s d
im
en
si
on
es
), 
el
 tí
tu
lo
 d
e 
do
ct
or
 y
 e
l n
úm
er
o 
de
 tí
tu
lo
s (
en
 u
na
 so
la
 d
im
en
si
ón
); 
 
A
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 c
ol
ec
tiv
a 
ce
nt
ra
da
 e
n 
el
 p
ro
fe
so
r e
n 
se
is
 (6
) d
e 
lo
s m
od
el
os
 d
e 
la
s d
im
en
si
on
es
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
,  
Fu
en
te
s d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
: l
a 
sa
tis
fa
cc
ió
n 
po
r l
a 
ta
re
a 
y 
es
tu
di
o 
(e
n 
se
is
 d
im
en
si
on
es
) y
 la
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 d
ifi
cu
lta
de
s (
in
cl
ui
da
 e
n 
un
a 
di
m
en
si
ón
). 
 
O
tr
as
 V
ar
ia
bl
es
 a
ca
dé
m
ic
as
 m
ás
 in
cl
ui
da
s e
n 
lo
s m
od
el
os
 e
n 
su
 o
rd
en
: 
 e
l n
iv
el
 d
e 
pr
ep
ar
ac
ió
n 
pa
ra
 e
ns
eñ
ar
 su
 a
si
gn
at
ur
a 
o 
es
pa
ci
o 
ac
ad
ém
ic
o 
(e
n 
to
da
s l
as
 d
im
en
si
on
es
), 
 
la
 re
sp
on
sa
bi
lid
ad
 e
n 
lo
s r
es
ul
ta
do
s d
e 
ap
re
nd
iz
aj
e 
de
 lo
s e
st
ud
ia
nt
es
 (e
n 
ci
nc
o 
di
m
en
si
on
es
)  
y 
el
 n
iv
el
 d
e 
sa
tis
fa
cc
ió
n 
co
m
o 
do
ce
nt
e 
(e
n 
do
s d
im
en
si
on
es
); 
 
Es
to
 c
or
ro
bo
ra
 la
 h
ip
ót
es
is 
te
rc
er
a 
(3
): 
El
 e
fe
ct
o 
de
 la
s v
ar
ia
bl
es
 p
re
di
ct
or
as
 e
n 
ca
da
 u
no
 d
e 
lo
s m
od
el
os
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 v
ar
ía
 
de
 u
na
s d
im
en
si
on
es
 a
 o
tr
as
. 
 
O
tr
as
 v
ar
ia
bl
es
 n
o 
in
cl
ui
da
s (
ob
je
to
 d
e 
ot
ro
 e
st
ud
io
) 
Ex
pe
ct
at
iv
a 
de
 re
su
lta
do
 o
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 g
en
er
al
 o
 d
e 
do
ce
nc
ia
 (f
ac
to
re
s e
xt
er
no
s)
 
ni
ve
l d
e 
re
nd
im
ie
nt
o,
 n
iv
el
 d
e 
en
se
ña
nz
a,
 c
ar
ac
te
rí
st
ic
as
 d
e 
gr
up
o,
 la
 c
ol
ab
or
ac
ió
n 
en
tr
e 
pr
of
es
or
es
, c
on
du
ct
as
 in
te
ra
ct
iv
as
, r
ec
on
oc
im
ie
nt
o 
y 
ap
oy
o 
de
 lí
de
re
s, 
at
rib
uc
io
ne
s c
au
sa
le
s, 
lo
s p
ro
fe
so
re
s p
ri
nc
ip
ia
nt
es
, l
a 
cu
ltu
ra
, a
pr
en
di
za
je
, m
al
es
ta
r d
oc
en
te
, e
nt
re
 o
tr
as
. 
Fu
en
te
: E
l a
ut
or
, p
or
 m
ed
io
 d
el
 p
ro
ce
so
 d
e 
in
ve
st
ig
ac
ió
n.
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Tabla IV.52. Variable (III) Fuentes de autoeficacia combinada
V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
II
) F
U
E
N
T
E
S 
D
E
 A
U
T
O
E
FI
C
A
C
IA
 
 
FU
E
N
T
E
S 
D
E
 
A
U
T
O
E
FI
C
A
C
IA
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
T
N
 
E
xp
er
ie
nc
ia
s d
ir
ec
ta
s:
 
Lo
s p
ro
fe
so
re
s c
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 se
 fa
vo
re
ce
n 
co
n 
la
s e
xp
er
ie
nc
ia
s d
ire
ct
as
 (3
ª 
pu
nt
ua
ci
ón
 e
n 
su
 o
rd
en
). 
No
 se
 c
or
ro
bo
ra
 la
 te
si
s d
e 
B
an
du
ra
 (1
97
7)
 q
ue
 e
st
a 
fu
en
te
 e
s l
a 
m
ás
 p
od
er
os
a 
de
 la
 e
fic
ac
ia
 p
er
so
na
l 
Se
 c
or
ro
bo
ra
 la
 te
si
s d
e 
B
an
du
ra
 (1
97
7)
 q
ue
 e
st
a 
fu
en
te
 e
s l
a 
qu
e 
m
ás
 in
flu
ye
 
en
 la
 e
fic
ac
ia
 p
er
so
na
l 
N
o 
se
 c
or
ro
bo
ra
 la
 te
si
s d
e 
B
an
du
ra
 
(1
97
7)
 q
ue
 e
st
a 
fu
en
te
 e
s l
a 
qu
e 
m
ás
 in
flu
ye
 e
n 
la
 e
fic
ac
ia
 p
er
so
na
l 
A
pe
na
s s
e 
co
rr
ob
or
a 
la
 te
si
s d
e 
B
an
du
ra
 
(1
97
7)
 q
ue
 e
st
a 
fu
en
te
 e
s l
a 
qu
e 
m
ás
 
in
flu
ye
 e
n 
la
 e
fic
ac
ia
 
pe
rs
on
al
 
La
s c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 n
o 
tie
ne
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 e
xp
er
ie
nc
ia
 d
ire
ct
a 
co
m
o 
do
ce
nt
e 
(F
ac
to
r I
V)
 
E
xp
er
ie
nc
ia
s m
od
el
o:
 
 
La
s c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 n
o 
tie
ne
 re
la
ci
ón
 c
on
 e
l a
pr
en
di
za
je
 a
 p
ar
tir
 d
e 
ot
ro
s p
ro
fe
so
re
s (
Fa
ct
or
 II
) 
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Tabla IV.52. Variable (III) Fuentes de autoeficacia combinada
V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
II
) F
U
E
N
T
E
S 
D
E
 A
U
T
O
E
FI
C
A
C
IA
 
 
FU
E
N
T
E
S 
D
E
 
A
U
T
O
E
FI
C
A
C
IA
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
T
N
 
E
xp
er
ie
nc
ia
s d
ir
ec
ta
s:
 
Lo
s p
ro
fe
so
re
s c
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 se
 fa
vo
re
ce
n 
co
n 
la
s e
xp
er
ie
nc
ia
s d
ire
ct
as
 (3
ª 
pu
nt
ua
ci
ón
 e
n 
su
 o
rd
en
). 
No
 se
 c
or
ro
bo
ra
 la
 te
si
s d
e 
B
an
du
ra
 (1
97
7)
 q
ue
 e
st
a 
fu
en
te
 e
s l
a 
m
ás
 p
od
er
os
a 
de
 la
 e
fic
ac
ia
 p
er
so
na
l 
Se
 c
or
ro
bo
ra
 la
 te
si
s d
e 
B
an
du
ra
 (1
97
7)
 q
ue
 e
st
a 
fu
en
te
 e
s l
a 
qu
e 
m
ás
 in
flu
ye
 
en
 la
 e
fic
ac
ia
 p
er
so
na
l 
N
o 
se
 c
or
ro
bo
ra
 la
 te
si
s d
e 
B
an
du
ra
 
(1
97
7)
 q
ue
 e
st
a 
fu
en
te
 e
s l
a 
qu
e 
m
ás
 in
flu
ye
 e
n 
la
 e
fic
ac
ia
 p
er
so
na
l 
A
pe
na
s s
e 
co
rr
ob
or
a 
la
 te
si
s d
e 
B
an
du
ra
 
(1
97
7)
 q
ue
 e
st
a 
fu
en
te
 e
s l
a 
qu
e 
m
ás
 
in
flu
ye
 e
n 
la
 e
fic
ac
ia
 
pe
rs
on
al
 
La
s c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 n
o 
tie
ne
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 e
xp
er
ie
nc
ia
 d
ire
ct
a 
co
m
o 
do
ce
nt
e 
(F
ac
to
r I
V)
 
E
xp
er
ie
nc
ia
s m
od
el
o:
 
 
La
s c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 n
o 
tie
ne
 re
la
ci
ón
 c
on
 e
l a
pr
en
di
za
je
 a
 p
ar
tir
 d
e 
ot
ro
s p
ro
fe
so
re
s (
Fa
ct
or
 II
) 
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V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
II
) F
U
E
N
T
E
S 
D
E
 A
U
T
O
E
FI
C
A
C
IA
 
 
FU
EN
T
ES
 D
E 
A
U
TO
EF
IC
A
C
IA
 
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
TN
 
Pe
rs
ua
sió
n 
ve
rb
al
: 
Ti
en
e 
po
de
r l
im
ita
do
 
C
or
ro
bo
ra
 te
si
s d
e 
Pr
ie
to
 (2
00
7)
 fa
vo
re
ce
 
po
si
tiv
am
en
te
 si
em
pr
e 
qu
e 
pr
of
es
or
 se
a 
pr
ác
tic
o 
o 
re
al
is
ta
s 
Ti
en
e 
po
de
r l
im
ita
do
 
C
or
ro
bo
ra
 te
si
s d
e 
Pr
ie
to
 (2
00
7)
 fa
vo
re
ce
 
po
si
tiv
am
en
te
 si
em
pr
e 
qu
e 
pr
of
es
or
 se
a 
pr
ác
tic
o 
o 
re
al
is
ta
s 
Ti
en
e 
po
de
r l
im
ita
do
 (P
rie
to
, 2
00
7)
 
 
 
E
st
ad
o 
em
oc
io
na
l: 
Lo
s p
ro
fe
so
re
s c
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 se
 fa
vo
re
ce
n 
co
n 
la
 sa
tis
fa
cc
ió
n 
de
 la
 ta
re
a 
y 
es
tu
di
o 
y 
la
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 d
ifi
cu
lta
d 
(1
ª y
 2
ª. 
pu
nt
ua
ci
ón
). 
Se
 c
or
ro
bo
ra
 o
tra
 id
ea
 d
e 
Pr
ie
to
 (2
00
7)
 “
la
 in
te
ns
id
ad
 d
e 
la
s r
ea
cc
io
ne
s e
m
oc
io
na
le
s o
 fí
si
ca
s n
o 
es
 ta
n 
fu
nd
am
en
ta
l s
in
o 
có
m
o 
so
n 
in
te
rp
re
ta
da
s y
 c
om
pr
en
di
da
s”
. S
e 
co
m
pr
en
de
n 
co
m
o 
da
to
s q
ue
 h
an
 in
flu
id
o 
en
 su
 c
re
ci
m
ie
nt
o 
pe
rs
on
al
 y
 p
ro
fe
si
on
al
 
La
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 la
s d
ifi
cu
lta
de
s y
 la
 sa
tis
fa
cc
ió
n 
po
r l
a 
ta
re
a 
y 
el
 e
st
ud
io
, l
as
 fu
en
te
s q
ue
 a
gr
up
an
 e
st
os
 fa
ct
or
es
 ti
en
en
 m
ag
ni
tu
de
s 
va
ria
da
s q
ue
 v
an
 d
es
de
 d
éb
il 
a 
m
od
er
ad
a,
 im
pl
ic
a 
qu
e 
se
 p
ue
de
 e
xc
lu
ir 
el
 a
za
r c
om
o 
ex
pl
ic
ac
ió
n,
 p
or
 lo
 q
ue
 e
s p
os
ib
le
 a
fir
m
ar
 q
ue
 n
o 
to
da
s l
as
 fu
en
te
s t
ie
ne
n 
el
 m
is
m
o 
gr
ad
o 
de
 im
po
rta
nc
ia
 e
n 
su
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
s c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
. 
 
La
 c
or
re
la
ci
ón
 e
nt
re
 la
 fu
en
te
 3
  (
sa
tis
fa
cc
ió
n 
po
r l
a 
ta
re
a 
y 
es
tu
di
o)
 y
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 ta
nt
o 
pa
ra
 in
te
ra
ct
ua
r c
on
 lo
s e
du
ca
nd
os
 y
 fa
ci
lit
ar
 
el
 a
pr
en
di
za
je
 (F
ac
to
r I
II
) c
om
o 
pa
ra
 im
pl
ic
ar
 a
 lo
s e
du
ca
nd
os
 e
n 
el
 a
pr
en
di
za
je
 (F
ac
to
r I
)e
s a
lta
 
La
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 p
ar
a 
ev
al
ua
r l
a 
pr
op
ia
 fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e 
y 
el
 a
pr
en
di
za
je
 (F
ac
to
r I
I)
 n
o 
es
 ta
n 
al
ta
. 
EN
 
G
E
N
ER
A
L 
 
A
U
TO
EF
IC
A
C
IA
 Y
 F
U
EN
TE
S 
D
E 
A
U
TO
EF
IC
A
C
IA
 
El
 n
iv
el
 d
e 
sa
tis
fa
cc
ió
n 
co
m
o 
do
ce
nt
e 
(v
ar
ia
bl
e 
5)
 y
 e
l n
iv
el
 d
e 
pr
ep
ar
ac
ió
n 
pa
ra
 e
ns
eñ
ar
 su
 a
si
gn
at
ur
a 
o 
es
pa
ci
o 
ac
ad
ém
ic
o 
(v
ar
ia
bl
e 
7)
 
gu
ar
da
n 
un
a 
re
la
tiv
a 
m
ay
or
 re
la
ci
ón
. M
ie
nt
ra
s q
ue
 lo
s a
ño
s d
e 
ex
pe
rie
nc
ia
 d
oc
en
te
 (v
ar
ia
bl
e 
2)
 y
 e
da
d 
(v
ar
ia
bl
e 
1)
, g
ua
rd
an
 u
na
 re
la
ci
ón
 
dé
bi
l c
on
 la
s f
ue
nt
es
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
La
 re
la
ci
ón
 p
os
iti
va
 q
ue
 e
sta
s f
ue
nt
es
, f
re
nt
e 
a 
ot
ra
s, 
gu
ar
da
n 
co
n 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
, p
er
m
ite
n 
co
nf
ir
m
ar
 la
 
qu
e 
no
 to
do
s l
as
 in
fo
rm
ac
io
ne
s c
on
 la
s q
ue
 c
ue
nt
an
 lo
s p
ro
fe
so
re
s p
ar
a 
va
lo
ra
r 
su
 e
fic
ac
ia
 p
er
so
na
l s
e 
en
cu
en
tr
an
 a
so
ci
ad
as
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 p
ar
a 
en
se
ña
r 
(P
ri
et
o,
 2
00
5)
.  
D
an
do
 r
es
pu
es
ta
 a
 la
 p
re
gu
nt
a 
2:
 
¿C
uá
le
s s
on
 la
s f
ue
nt
es
 d
e 
in
fo
rm
ac
ió
n 
ev
id
en
ci
ad
as
 d
e 
la
 q
ue
 o
bt
ie
ne
n 
lo
s p
ro
fe
so
re
s d
at
os
 so
br
e 
su
 
ef
ic
ac
ia
 p
ar
a 
en
se
ña
r 
y 
po
te
nc
ia
r 
el
 a
pr
en
di
za
je
? 
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C
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EN
T
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 D
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A
U
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EF
IC
A
C
IA
 
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
TN
 
Pe
rs
ua
sió
n 
ve
rb
al
: 
Ti
en
e 
po
de
r l
im
ita
do
 
C
or
ro
bo
ra
 te
si
s d
e 
Pr
ie
to
 (2
00
7)
 fa
vo
re
ce
 
po
si
tiv
am
en
te
 si
em
pr
e 
qu
e 
pr
of
es
or
 se
a 
pr
ác
tic
o 
o 
re
al
is
ta
s 
Ti
en
e 
po
de
r l
im
ita
do
 
C
or
ro
bo
ra
 te
si
s d
e 
Pr
ie
to
 (2
00
7)
 fa
vo
re
ce
 
po
si
tiv
am
en
te
 si
em
pr
e 
qu
e 
pr
of
es
or
 se
a 
pr
ác
tic
o 
o 
re
al
is
ta
s 
Ti
en
e 
po
de
r l
im
ita
do
 (P
rie
to
, 2
00
7)
 
 
 
E
st
ad
o 
em
oc
io
na
l: 
Lo
s p
ro
fe
so
re
s c
on
 a
lta
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 se
 fa
vo
re
ce
n 
co
n 
la
 sa
tis
fa
cc
ió
n 
de
 la
 ta
re
a 
y 
es
tu
di
o 
y 
la
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 d
ifi
cu
lta
d 
(1
ª y
 2
ª. 
pu
nt
ua
ci
ón
). 
Se
 c
or
ro
bo
ra
 o
tra
 id
ea
 d
e 
Pr
ie
to
 (2
00
7)
 “
la
 in
te
ns
id
ad
 d
e 
la
s r
ea
cc
io
ne
s e
m
oc
io
na
le
s o
 fí
si
ca
s n
o 
es
 ta
n 
fu
nd
am
en
ta
l s
in
o 
có
m
o 
so
n 
in
te
rp
re
ta
da
s y
 c
om
pr
en
di
da
s”
. S
e 
co
m
pr
en
de
n 
co
m
o 
da
to
s q
ue
 h
an
 in
flu
id
o 
en
 su
 c
re
ci
m
ie
nt
o 
pe
rs
on
al
 y
 p
ro
fe
si
on
al
 
La
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 la
s d
ifi
cu
lta
de
s y
 la
 sa
tis
fa
cc
ió
n 
po
r l
a 
ta
re
a 
y 
el
 e
st
ud
io
, l
as
 fu
en
te
s q
ue
 a
gr
up
an
 e
st
os
 fa
ct
or
es
 ti
en
en
 m
ag
ni
tu
de
s 
va
ria
da
s q
ue
 v
an
 d
es
de
 d
éb
il 
a 
m
od
er
ad
a,
 im
pl
ic
a 
qu
e 
se
 p
ue
de
 e
xc
lu
ir 
el
 a
za
r c
om
o 
ex
pl
ic
ac
ió
n,
 p
or
 lo
 q
ue
 e
s p
os
ib
le
 a
fir
m
ar
 q
ue
 n
o 
to
da
s l
as
 fu
en
te
s t
ie
ne
n 
el
 m
is
m
o 
gr
ad
o 
de
 im
po
rta
nc
ia
 e
n 
su
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
s c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
. 
 
La
 c
or
re
la
ci
ón
 e
nt
re
 la
 fu
en
te
 3
  (
sa
tis
fa
cc
ió
n 
po
r l
a 
ta
re
a 
y 
es
tu
di
o)
 y
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 ta
nt
o 
pa
ra
 in
te
ra
ct
ua
r c
on
 lo
s e
du
ca
nd
os
 y
 fa
ci
lit
ar
 
el
 a
pr
en
di
za
je
 (F
ac
to
r I
II
) c
om
o 
pa
ra
 im
pl
ic
ar
 a
 lo
s e
du
ca
nd
os
 e
n 
el
 a
pr
en
di
za
je
 (F
ac
to
r I
)e
s a
lta
 
La
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 p
ar
a 
ev
al
ua
r l
a 
pr
op
ia
 fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e 
y 
el
 a
pr
en
di
za
je
 (F
ac
to
r I
I)
 n
o 
es
 ta
n 
al
ta
. 
EN
 
G
E
N
ER
A
L 
 
A
U
TO
EF
IC
A
C
IA
 Y
 F
U
EN
TE
S 
D
E 
A
U
TO
EF
IC
A
C
IA
 
El
 n
iv
el
 d
e 
sa
tis
fa
cc
ió
n 
co
m
o 
do
ce
nt
e 
(v
ar
ia
bl
e 
5)
 y
 e
l n
iv
el
 d
e 
pr
ep
ar
ac
ió
n 
pa
ra
 e
ns
eñ
ar
 su
 a
si
gn
at
ur
a 
o 
es
pa
ci
o 
ac
ad
ém
ic
o 
(v
ar
ia
bl
e 
7)
 
gu
ar
da
n 
un
a 
re
la
tiv
a 
m
ay
or
 re
la
ci
ón
. M
ie
nt
ra
s q
ue
 lo
s a
ño
s d
e 
ex
pe
rie
nc
ia
 d
oc
en
te
 (v
ar
ia
bl
e 
2)
 y
 e
da
d 
(v
ar
ia
bl
e 
1)
, g
ua
rd
an
 u
na
 re
la
ci
ón
 
dé
bi
l c
on
 la
s f
ue
nt
es
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
La
 re
la
ci
ón
 p
os
iti
va
 q
ue
 e
sta
s f
ue
nt
es
, f
re
nt
e 
a 
ot
ra
s, 
gu
ar
da
n 
co
n 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
, p
er
m
ite
n 
co
nf
ir
m
ar
 la
 
qu
e 
no
 to
do
s l
as
 in
fo
rm
ac
io
ne
s c
on
 la
s q
ue
 c
ue
nt
an
 lo
s p
ro
fe
so
re
s p
ar
a 
va
lo
ra
r 
su
 e
fic
ac
ia
 p
er
so
na
l s
e 
en
cu
en
tr
an
 a
so
ci
ad
as
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 p
ar
a 
en
se
ña
r 
(P
ri
et
o,
 2
00
5)
.  
D
an
do
 r
es
pu
es
ta
 a
 la
 p
re
gu
nt
a 
2:
 
¿C
uá
le
s s
on
 la
s f
ue
nt
es
 d
e 
in
fo
rm
ac
ió
n 
ev
id
en
ci
ad
as
 d
e 
la
 q
ue
 o
bt
ie
ne
n 
lo
s p
ro
fe
so
re
s d
at
os
 so
br
e 
su
 
ef
ic
ac
ia
 p
ar
a 
en
se
ña
r 
y 
po
te
nc
ia
r 
el
 a
pr
en
di
za
je
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C
T
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R
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T
IC
A
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U
M
A
R
IA
N
A
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C
E
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U
T
N
 
 
E
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
us
an
 la
s f
ue
nt
es
 p
ar
a 
ev
al
ua
r 
su
 
au
to
ef
ic
ac
ia
 e
n 
un
 7
9.
39
%
 y
 n
o 
la
s u
sa
n 
en
 la
 
pr
ác
tic
a 
el
 2
0.
61
%
 
E
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
us
an
 la
s f
ue
nt
es
 p
ar
a 
ev
al
ua
r 
su
 
au
to
ef
ic
ac
ia
 e
n 
un
 3
5.
22
%
 y
 n
o 
la
s u
sa
n 
en
 la
 p
rá
ct
ic
a 
el
 6
4.
78
%
 
E
n 
la
 p
rá
ct
ic
a 
us
an
 la
s f
ue
nt
es
 
pa
ra
 e
va
lu
ar
 su
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 e
n 
un
 
50
%
 y
 n
o 
la
s u
sa
n 
en
 la
 p
rá
ct
ic
a 
el
 
50
%
 
A
FI
N
ID
A
D
E
S 
IN
T
EN
SA
S 
   
A
FI
N
ID
A
D
E
S  
N
O
 M
U
Y
 IN
T
E
N
SA
S 
    
SI
M
IL
IT
U
D
E
S  
 
D
IF
ER
EN
C
IA
S 
A
C
E
N
T
U
A
D
A
S 
 
  
R
E
L
A
C
IO
N
E
S 
U
ni
ve
rs
id
ad
es
 U
M
A
R
IA
N
A
 y
 U
TN
, e
sp
ec
ia
lm
en
te
 se
 d
et
ec
ta
 q
ue
 la
s f
ue
nt
es
 d
e 
in
fo
rm
ac
ió
n 
de
 d
on
de
 o
bt
ie
ne
n 
lo
s p
ro
fe
so
re
s s
ob
re
 su
 e
fic
ac
ia
 
do
ce
nt
e 
so
n,
 p
or
 e
st
e 
or
de
n:
 e
xp
er
ie
nc
ia
s d
oc
en
te
s e
n 
vi
rt
ud
 d
e 
su
s a
sp
ir
ac
io
ne
s e
n 
el
 e
je
rc
ic
io
 d
oc
en
te
 y
 la
s e
xp
er
ie
nc
ia
s m
od
el
o 
en
 e
l a
pr
en
di
za
je
 
co
n 
lo
s o
tr
os
 d
oc
en
te
s. 
L
a 
U
M
A
R
IA
N
A
 y
 la
 P
U
C
E
-S
I t
ie
ne
n 
en
 u
n 
co
m
ún
 p
er
o 
no
 c
on
 la
 m
is
m
a 
fu
er
za
 n
i t
am
po
co
 p
ar
a 
ta
nt
as
 su
bv
ar
ia
bl
es
 e
l u
so
 q
ue
 h
ac
en
 d
e 
la
s f
ue
nt
es
 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
el
 e
st
ad
o 
em
oc
io
na
l, 
de
 la
s e
xp
er
ie
nc
ia
s d
ir
ec
ta
s y
 la
 p
er
su
as
ió
n 
ve
rb
al
. 
la
s m
áx
im
as
 si
m
ili
tu
de
s e
nt
re
 la
s t
re
s u
ni
da
de
s c
om
pa
ra
tiv
as
 se
 d
an
 e
n 
la
s i
nf
or
m
ac
io
ne
s q
ue
 se
 o
bt
ie
ne
n 
de
 la
 fu
en
te
 a
ut
oe
fi
ca
ci
a 
do
ce
nt
e 
de
 
ex
pe
ri
en
ci
as
 d
oc
en
te
s, 
ya
 q
ue
 e
l p
ro
fe
so
ra
do
 c
on
 a
lta
 y
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
ia
 la
 r
ec
on
oc
e 
co
m
o 
da
to
s q
ue
 g
en
er
a 
as
pi
ra
ci
on
es
 e
n 
el
 e
je
rc
ic
io
 d
oc
en
te
, 
sa
tis
fa
cc
io
ne
s, 
su
eñ
os
 y
 lo
gr
os
 d
ur
an
te
 e
l t
ra
ye
ct
o 
de
l d
es
ar
ro
llo
 p
ro
fe
si
on
al
 d
oc
en
te
. 
Se
 p
ar
ec
en
 p
or
qu
e 
co
m
pa
rt
en
: l
og
ro
s y
 fr
ac
as
os
, e
st
ad
os
 e
m
oc
io
na
le
s, 
co
nt
ex
tu
al
iz
ac
ió
n,
 p
ro
ce
so
 d
e 
ap
re
nd
iz
aj
e 
de
l d
oc
en
te
, a
p r
en
di
za
je
 d
e 
ad
ul
to
s. 
L
as
 fu
en
te
s d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
e 
ex
pe
ri
en
ci
a 
m
od
el
o 
y 
pe
rs
ua
si
ón
 v
er
ba
l s
on
 la
s q
ue
 m
ás
 a
ce
nt
úa
n 
la
s d
ife
re
nc
ia
s. 
La
s q
ue
 m
ás
 se
 c
or
re
la
ci
on
an
 se
 p
er
ci
be
 d
es
de
 la
 in
fo
rm
ac
ió
n 
cu
al
ita
tiv
a,
 q
ue
 h
an
 d
e 
se
r c
on
si
de
ra
do
s c
on
 p
ru
de
nc
ia
, m
ie
nt
ra
s 
no
 se
 c
on
tra
st
e 
co
n 
lo
s d
at
os
 c
ua
nt
ita
tiv
os
 q
ue
: l
a 
sa
tis
fa
cc
ió
n 
de
 lo
s p
ro
fe
so
re
s (
es
ta
do
 e
m
oc
io
na
l) 
gu
ar
da
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 
im
pl
ic
ac
ió
n 
en
 e
l a
pr
en
di
za
je
 y
 la
 p
la
ni
fic
ac
ió
n 
de
 la
 e
ns
eñ
an
za
, l
as
 e
xp
er
ie
nc
ia
s d
ire
ct
as
 c
on
 la
 p
la
ni
fic
ac
ió
n 
de
 la
 e
ns
eñ
an
za
, l
a 
im
pl
ic
ac
ió
n 
en
 e
l a
pr
en
di
za
je
 y
 la
 in
te
ra
cc
ió
n 
y 
cl
im
a 
po
si
tiv
o 
en
 e
l a
ul
a,
 y
, e
n 
m
en
or
 g
ra
do
, l
as
 e
xp
er
ie
nc
ia
s m
od
el
o,
 a
 p
ar
tir
 d
e 
la
 fu
en
te
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
el
 a
pr
en
di
za
je
 c
on
 lo
s o
tro
s, 
co
n 
la
s d
im
en
si
on
es
 p
ar
a 
pl
an
ifi
ca
r l
a 
en
se
ña
nz
a,
 im
pl
ic
ar
 e
n 
el
 
ap
re
nd
iz
aj
e 
y 
ev
al
ua
r e
l a
pr
en
di
za
je
. 
La
 re
la
ci
ón
 p
os
iti
va
 q
ue
 e
st
as
 fu
en
te
s, 
fr
en
te
 a
 o
tra
s, 
gu
ar
da
n 
co
n 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
, p
er
m
ite
n 
re
la
ti
va
m
en
te
 
co
m
pr
ob
ar
 la
 h
ip
ót
es
is
 se
xt
a 
(6
) d
e 
es
ta
 in
ve
st
ig
ac
ió
n,
 s
eg
ún
 la
 c
ua
l 
no
 to
do
s l
os
 d
at
os
 d
e 
lo
s q
ue
 re
ci
be
n 
lo
s 
pr
of
es
or
es
 so
br
e 
su
 p
ro
pi
a 
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 se
 e
nc
ue
nt
ra
n 
ig
ua
lm
en
te
 a
so
ci
ad
os
 c
on
 su
s c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 p
ar
a 
en
se
ña
r y
 p
ar
a 
ac
ci
on
ar
 la
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
 
 
Fu
en
te
: E
l a
ut
or
, p
or
 m
ed
io
 d
el
 p
ro
ce
so
 d
e 
in
ve
st
ig
ac
ió
n.
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R
E
L
A
C
IO
N
E
S 
U
ni
ve
rs
id
ad
es
 U
M
A
R
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N
A
 y
 U
TN
, e
sp
ec
ia
lm
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te
 se
 d
et
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ta
 q
ue
 la
s f
ue
nt
es
 d
e 
in
fo
rm
ac
ió
n 
de
 d
on
de
 o
bt
ie
ne
n 
lo
s p
ro
fe
so
re
s s
ob
re
 su
 e
fic
ac
ia
 
do
ce
nt
e 
so
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 p
or
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st
e 
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de
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xp
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nc
ia
s d
oc
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te
s e
n 
vi
rt
ud
 d
e 
su
s a
sp
ir
ac
io
ne
s e
n 
el
 e
je
rc
ic
io
 d
oc
en
te
 y
 la
s e
xp
er
ie
nc
ia
s m
od
el
o 
en
 e
l a
pr
en
di
za
je
 
co
n 
lo
s o
tr
os
 d
oc
en
te
s. 
L
a 
U
M
A
R
IA
N
A
 y
 la
 P
U
C
E
-S
I t
ie
ne
n 
en
 u
n 
co
m
ún
 p
er
o 
no
 c
on
 la
 m
is
m
a 
fu
er
za
 n
i t
am
po
co
 p
ar
a 
ta
nt
as
 su
bv
ar
ia
bl
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l u
so
 q
ue
 h
ac
en
 d
e 
la
s f
ue
nt
es
 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
el
 e
st
ad
o 
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oc
io
na
l, 
de
 la
s e
xp
er
ie
nc
ia
s d
ir
ec
ta
s y
 la
 p
er
su
as
ió
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ve
rb
al
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la
s m
áx
im
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 si
m
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tu
de
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nt
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s t
re
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ni
da
de
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om
pa
ra
tiv
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 se
 d
an
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n 
la
s i
nf
or
m
ac
io
ne
s q
ue
 se
 o
bt
ie
ne
n 
de
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 fu
en
te
 a
ut
oe
fi
ca
ci
a 
do
ce
nt
e 
de
 
ex
pe
ri
en
ci
as
 d
oc
en
te
s, 
ya
 q
ue
 e
l p
ro
fe
so
ra
do
 c
on
 a
lta
 y
 b
aj
a 
au
to
ef
ic
ac
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 la
 r
ec
on
oc
e 
co
m
o 
da
to
s q
ue
 g
en
er
a 
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pi
ra
ci
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es
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el
 e
je
rc
ic
io
 d
oc
en
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, 
sa
tis
fa
cc
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ne
s, 
su
eñ
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 y
 lo
gr
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 d
ur
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 e
l t
ra
ye
ct
o 
de
l d
es
ar
ro
llo
 p
ro
fe
si
on
al
 d
oc
en
te
. 
Se
 p
ar
ec
en
 p
or
qu
e 
co
m
pa
rt
en
: l
og
ro
s y
 fr
ac
as
os
, e
st
ad
os
 e
m
oc
io
na
le
s, 
co
nt
ex
tu
al
iz
ac
ió
n,
 p
ro
ce
so
 d
e 
ap
re
nd
iz
aj
e 
de
l d
oc
en
te
, a
p r
en
di
za
je
 d
e 
ad
ul
to
s. 
L
as
 fu
en
te
s d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
e 
ex
pe
ri
en
ci
a 
m
od
el
o 
y 
pe
rs
ua
si
ón
 v
er
ba
l s
on
 la
s q
ue
 m
ás
 a
ce
nt
úa
n 
la
s d
ife
re
nc
ia
s. 
La
s q
ue
 m
ás
 se
 c
or
re
la
ci
on
an
 se
 p
er
ci
be
 d
es
de
 la
 in
fo
rm
ac
ió
n 
cu
al
ita
tiv
a,
 q
ue
 h
an
 d
e 
se
r c
on
si
de
ra
do
s c
on
 p
ru
de
nc
ia
, m
ie
nt
ra
s 
no
 se
 c
on
tra
st
e 
co
n 
lo
s d
at
os
 c
ua
nt
ita
tiv
os
 q
ue
: l
a 
sa
tis
fa
cc
ió
n 
de
 lo
s p
ro
fe
so
re
s (
es
ta
do
 e
m
oc
io
na
l) 
gu
ar
da
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 
im
pl
ic
ac
ió
n 
en
 e
l a
pr
en
di
za
je
 y
 la
 p
la
ni
fic
ac
ió
n 
de
 la
 e
ns
eñ
an
za
, l
as
 e
xp
er
ie
nc
ia
s d
ire
ct
as
 c
on
 la
 p
la
ni
fic
ac
ió
n 
de
 la
 e
ns
eñ
an
za
, l
a 
im
pl
ic
ac
ió
n 
en
 e
l a
pr
en
di
za
je
 y
 la
 in
te
ra
cc
ió
n 
y 
cl
im
a 
po
si
tiv
o 
en
 e
l a
ul
a,
 y
, e
n 
m
en
or
 g
ra
do
, l
as
 e
xp
er
ie
nc
ia
s m
od
el
o,
 a
 p
ar
tir
 d
e 
la
 fu
en
te
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
el
 a
pr
en
di
za
je
 c
on
 lo
s o
tro
s, 
co
n 
la
s d
im
en
si
on
es
 p
ar
a 
pl
an
ifi
ca
r l
a 
en
se
ña
nz
a,
 im
pl
ic
ar
 e
n 
el
 
ap
re
nd
iz
aj
e 
y 
ev
al
ua
r e
l a
pr
en
di
za
je
. 
La
 re
la
ci
ón
 p
os
iti
va
 q
ue
 e
st
as
 fu
en
te
s, 
fr
en
te
 a
 o
tra
s, 
gu
ar
da
n 
co
n 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
, p
er
m
ite
n 
re
la
ti
va
m
en
te
 
co
m
pr
ob
ar
 la
 h
ip
ót
es
is
 se
xt
a 
(6
) d
e 
es
ta
 in
ve
st
ig
ac
ió
n,
 s
eg
ún
 la
 c
ua
l 
no
 to
do
s l
os
 d
at
os
 d
e 
lo
s q
ue
 re
ci
be
n 
lo
s 
pr
of
es
or
es
 so
br
e 
su
 p
ro
pi
a 
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 se
 e
nc
ue
nt
ra
n 
ig
ua
lm
en
te
 a
so
ci
ad
os
 c
on
 su
s c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 p
ar
a 
en
se
ña
r y
 p
ar
a 
ac
ci
on
ar
 la
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
 
 
Fu
en
te
: E
l a
ut
or
, p
or
 m
ed
io
 d
el
 p
ro
ce
so
 d
e 
in
ve
st
ig
ac
ió
n.
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Tabla IV.53. Variable (IV) Experiencia docente combinada
V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
V
) E
X
PE
R
IE
N
C
IA
 D
O
C
E
N
T
E
 
EX
PE
R
IE
N
C
IA
 
D
O
C
EN
TE
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
T
N
 
E
xp
er
to
s (
co
n 
ex
pe
ri
en
ci
a)
: 
Ti
en
en
 la
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 A
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 a
lta
 (p
eq
ue
ña
 y
 m
ed
ia
) e
n 
to
da
s l
as
 d
im
en
sio
ne
s.
  
L
as
 e
st
ra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
 c
on
cr
et
as
 e
n 
la
s q
ue
 se
 d
an
 d
ife
re
nc
ia
s d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
  s
on
: 
E
va
lu
ar
 la
 p
ro
pi
a 
fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e 
y 
el
 a
pr
en
di
za
je
: E
m
pl
ea
r m
ét
od
os
 si
ste
m
át
ic
os
 p
ar
a 
an
al
iza
r c
om
po
rta
m
ie
nt
o,
 e
va
lu
ar
 la
 e
fic
ac
ia
 d
e 
m
i e
ns
eñ
an
za
; i
m
pl
ic
ar
 a
 lo
s e
du
ca
nd
os
 
en
 e
l a
pr
en
di
za
je
: p
ot
en
ci
ar
 a
ct
itu
de
s p
os
iti
va
s, 
ot
or
ga
r p
ap
el
 a
ct
iv
o,
 m
ás
 d
e 
co
ns
tr
uc
to
re
s q
ue
 d
e 
re
ce
pt
or
es
; I
nt
er
ac
tu
ar
 c
on
 lo
s e
du
ca
nd
os
 y
 fa
ci
lit
ar
 e
l a
pr
en
di
za
je
: s
er
 fl
ex
ib
le
 
al
ej
ad
o 
de
 lo
 p
la
ne
ad
o.
  
L
a 
fr
ec
ue
nc
ia
 c
on
 q
ue
 u
til
iz
an
 la
s e
st
ra
te
gi
as
 p
ar
a:
 
 Im
pl
ic
ar
 a
 lo
s e
du
ca
nd
os
 e
n 
el
 a
pr
en
di
za
je
: f
av
or
ec
en
  l
a 
co
nf
ia
nz
a 
en
 sí
 m
is
m
os
, q
ue
  s
e 
pr
eo
cu
pe
n 
po
r r
es
ol
ve
r l
as
 d
ifi
cu
lta
de
s m
ie
nt
ra
s a
pr
en
de
n,
 q
ue
 se
an
  a
 sí
 m
is
m
os
 c
ap
ac
es
 
de
 a
pr
en
de
r;
 
Pl
an
ifi
ca
r y
 p
re
pa
ra
r t
ar
ea
s:
 lo
s p
ro
fe
so
re
s d
om
in
an
 e
l c
on
te
ni
do
 q
ue
 v
an
 a
 e
xp
lic
ar
 e
n 
cl
as
e;
 fo
m
en
ta
r l
a 
pa
rti
ci
pa
ci
ón
 y
 c
re
ar
 c
lim
a 
de
 c
on
fia
nz
a 
en
 e
l a
ul
a:
 c
re
an
 c
lim
a 
de
 
co
nf
ia
nz
a 
en
 e
l a
ul
a.
 
 
L
a 
fu
en
te
 d
e 
>a
ut
oe
fic
ac
ia
  e
s l
a 
sa
tis
fa
cc
ió
n 
po
r l
a 
ta
re
a 
y 
el
 e
stu
di
o,
 o
tra
s c
om
pl
em
en
ta
ria
s:
 la
s o
po
rtu
ni
da
de
s d
e 
ob
se
rv
ar
 a
 o
tro
s, 
 a
pr
en
de
r c
on
 la
 p
rá
ct
ic
a 
y 
co
n 
fa
llo
s d
e 
ot
ro
s 
pr
of
es
or
es
. 
O
tr
a 
fu
en
te
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 >
 : 
 se
 si
en
te
n 
sa
tis
fe
ch
os
 p
or
 e
ns
eñ
ar
 
La
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 m
ás
 b
aj
a 
es
 p
ar
a 
tra
ta
r p
ro
bl
em
as
 y
 p
re
pa
ra
r c
la
se
s 
La
s 
af
in
id
ad
es
 s
on
 m
ás
 i
nt
en
sa
s 
po
r 
un
 l
ad
o 
en
tre
 l
as
 u
ni
ve
rs
id
ad
es
 U
M
A
R
IA
N
A
 y
 U
TN
, 
es
pe
ci
al
m
en
te
 s
e 
de
te
ct
a 
qu
e 
la
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 d
el
 p
ro
fe
so
r 
co
n 
ex
pe
rie
nc
ia
 u
til
iz
a 
es
tra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
 q
ue
 so
n,
 p
or
 e
st
e 
or
de
n:
 in
te
ra
cc
ió
n 
y 
cl
im
a 
po
si
tiv
o 
en
 e
l a
ul
a 
y 
la
 e
va
lu
ac
ió
n 
d e
l a
pr
en
di
za
je
. 
 
La
 U
M
A
R
IA
N
A
 y
 la
 P
U
C
E-
SI
, t
ie
ne
n 
en
 c
om
ún
 p
er
o 
no
 c
on
 la
 m
is
m
a 
fu
er
za
 n
i t
am
po
co
 c
on
 to
da
s l
as
 su
bv
ar
ia
bl
es
, e
n 
la
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 d
el
 p
ro
fe
so
r e
xp
er
to
 
cu
an
do
 u
sa
 e
st
ra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
 d
e 
la
 in
te
ra
cc
ió
n 
y 
cl
im
a 
po
si
tiv
o 
en
 e
l a
ul
a 
y 
la
 im
pl
ic
ac
ió
n 
en
 e
l a
pr
en
di
za
je
. 
 
La
s m
áx
im
as
 si
m
ili
tu
de
s e
nt
re
 la
s t
re
s u
ni
da
de
s c
om
pa
ra
tiv
as
 se
 d
an
 e
n 
la
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 d
el
 p
ro
fe
so
r c
on
 e
xp
er
ie
nc
ia
 c
ua
nd
o 
us
a 
es
tra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
 p
ar
a 
un
a 
en
se
ña
nz
a 
pr
ea
ct
iv
a 
y 
po
st
ac
tiv
a.
 
 
El
 p
ro
fe
so
ra
do
 c
on
 e
xp
er
ie
nc
ia
 d
oc
en
te
 su
pe
ra
 e
n 
au
to
ef
ic
ac
ia
 p
er
ci
bi
da
 a
 lo
s p
ro
fe
so
re
s p
rin
ci
pi
an
te
s e
n 
se
gu
rid
ad
 c
on
ce
pt
ua
l, 
pe
da
gó
gi
ca
, a
fe
ct
iv
a 
y 
re
la
ci
on
al
, y
 e
n 
la
 c
on
fia
nz
a 
pa
ra
 
us
ar
 e
st
ra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
 d
e 
la
 d
ife
re
nt
es
 d
im
en
sio
ne
s d
e 
la
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
, e
fe
ct
iv
am
en
te
, l
o 
qu
e 
lle
va
 a
 re
sp
on
de
r a
 la
 p
re
gu
nt
a 
te
rc
er
a 
de
 la
 fa
se
 c
ua
lit
at
iv
a:
 
R
es
po
nd
e 
a 
la
 p
re
gu
nt
a 
3:
 ¿
C
uá
le
s s
on
 lo
s e
fe
ct
os
 c
on
st
at
ad
os
 q
ue
 ti
en
e 
la
 e
xp
er
ie
nc
ia
 d
oc
en
te
 e
n 
la
 e
fic
ac
ia
 p
ar
a 
en
se
ña
r 
y 
po
te
nc
ia
r 
el
 a
pr
en
di
za
je
?,
 e
 ig
ua
lm
en
te
, a
 
co
nf
ir
m
ar
  l
a 
hi
pó
te
si
s q
ui
nt
a 
(5
), 
se
gú
n 
la
 c
ua
l l
as
 c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
, e
n 
el
 a
cc
io
na
r 
de
 la
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
, e
s m
ay
or
 e
n 
lo
s p
ro
fe
so
re
s q
ue
 ti
en
en
 m
ás
 a
ño
s 
de
 e
xp
er
ie
nc
ia
 d
oc
en
te
 q
ue
 e
n 
lo
s p
ro
fe
so
re
s p
ri
nc
ip
ia
nt
es
 o
 n
ov
el
es
. 
 
N
ov
el
es
 
(p
ri
nc
ip
ia
nt
es
): 
T
ie
ne
n 
un
a 
pe
rc
ep
ci
ón
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 c
ol
ec
tiv
a 
es
 a
lta
. 
 S
u 
fu
en
te
 d
e 
> 
in
fo
rm
ac
ió
n 
es
 la
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 d
ifi
cu
lta
de
s. 
La
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 m
ás
 b
aj
a 
es
 p
ar
a 
tra
ta
r p
ro
bl
em
as
 y
 p
re
pa
ra
r c
la
se
s. 
 
N
o 
ex
is
te
 in
fo
rm
ac
ió
n 
cu
al
ita
tiv
a 
Fu
en
te
: E
l a
ut
or
, p
or
 m
ed
io
 d
el
 p
ro
ce
so
 d
e 
in
ve
st
ig
ac
ió
n.
 
  
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
  
 
856                                            ESTUDIO COMPARATIVO    
Tabla IV.53. Variable (IV) Experiencia docente combinada
V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
V
) E
X
PE
R
IE
N
C
IA
 D
O
C
E
N
T
E
 
EX
PE
R
IE
N
C
IA
 
D
O
C
EN
TE
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
T
N
 
E
xp
er
to
s (
co
n 
ex
pe
ri
en
ci
a)
: 
Ti
en
en
 la
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 A
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 a
lta
 (p
eq
ue
ña
 y
 m
ed
ia
) e
n 
to
da
s l
as
 d
im
en
sio
ne
s.
  
L
as
 e
st
ra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
 c
on
cr
et
as
 e
n 
la
s q
ue
 se
 d
an
 d
ife
re
nc
ia
s d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
  s
on
: 
E
va
lu
ar
 la
 p
ro
pi
a 
fu
nc
ió
n 
do
ce
nt
e 
y 
el
 a
pr
en
di
za
je
: E
m
pl
ea
r m
ét
od
os
 si
ste
m
át
ic
os
 p
ar
a 
an
al
iza
r c
om
po
rta
m
ie
nt
o,
 e
va
lu
ar
 la
 e
fic
ac
ia
 d
e 
m
i e
ns
eñ
an
za
; i
m
pl
ic
ar
 a
 lo
s e
du
ca
nd
os
 
en
 e
l a
pr
en
di
za
je
: p
ot
en
ci
ar
 a
ct
itu
de
s p
os
iti
va
s, 
ot
or
ga
r p
ap
el
 a
ct
iv
o,
 m
ás
 d
e 
co
ns
tr
uc
to
re
s q
ue
 d
e 
re
ce
pt
or
es
; I
nt
er
ac
tu
ar
 c
on
 lo
s e
du
ca
nd
os
 y
 fa
ci
lit
ar
 e
l a
pr
en
di
za
je
: s
er
 fl
ex
ib
le
 
al
ej
ad
o 
de
 lo
 p
la
ne
ad
o.
  
L
a 
fr
ec
ue
nc
ia
 c
on
 q
ue
 u
til
iz
an
 la
s e
st
ra
te
gi
as
 p
ar
a:
 
 Im
pl
ic
ar
 a
 lo
s e
du
ca
nd
os
 e
n 
el
 a
pr
en
di
za
je
: f
av
or
ec
en
  l
a 
co
nf
ia
nz
a 
en
 sí
 m
is
m
os
, q
ue
  s
e 
pr
eo
cu
pe
n 
po
r r
es
ol
ve
r l
as
 d
ifi
cu
lta
de
s m
ie
nt
ra
s a
pr
en
de
n,
 q
ue
 se
an
  a
 sí
 m
is
m
os
 c
ap
ac
es
 
de
 a
pr
en
de
r;
 
Pl
an
ifi
ca
r y
 p
re
pa
ra
r t
ar
ea
s:
 lo
s p
ro
fe
so
re
s d
om
in
an
 e
l c
on
te
ni
do
 q
ue
 v
an
 a
 e
xp
lic
ar
 e
n 
cl
as
e;
 fo
m
en
ta
r l
a 
pa
rti
ci
pa
ci
ón
 y
 c
re
ar
 c
lim
a 
de
 c
on
fia
nz
a 
en
 e
l a
ul
a:
 c
re
an
 c
lim
a 
de
 
co
nf
ia
nz
a 
en
 e
l a
ul
a.
 
 
L
a 
fu
en
te
 d
e 
>a
ut
oe
fic
ac
ia
  e
s l
a 
sa
tis
fa
cc
ió
n 
po
r l
a 
ta
re
a 
y 
el
 e
stu
di
o,
 o
tra
s c
om
pl
em
en
ta
ria
s:
 la
s o
po
rtu
ni
da
de
s d
e 
ob
se
rv
ar
 a
 o
tro
s, 
 a
pr
en
de
r c
on
 la
 p
rá
ct
ic
a 
y 
co
n 
fa
llo
s d
e 
ot
ro
s 
pr
of
es
or
es
. 
O
tr
a 
fu
en
te
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 >
 : 
 se
 si
en
te
n 
sa
tis
fe
ch
os
 p
or
 e
ns
eñ
ar
 
La
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 m
ás
 b
aj
a 
es
 p
ar
a 
tra
ta
r p
ro
bl
em
as
 y
 p
re
pa
ra
r c
la
se
s 
La
s 
af
in
id
ad
es
 s
on
 m
ás
 i
nt
en
sa
s 
po
r 
un
 l
ad
o 
en
tre
 l
as
 u
ni
ve
rs
id
ad
es
 U
M
A
R
IA
N
A
 y
 U
TN
, 
es
pe
ci
al
m
en
te
 s
e 
de
te
ct
a 
qu
e 
la
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 d
el
 p
ro
fe
so
r 
co
n 
ex
pe
rie
nc
ia
 u
til
iz
a 
es
tra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
 q
ue
 so
n,
 p
or
 e
st
e 
or
de
n:
 in
te
ra
cc
ió
n 
y 
cl
im
a 
po
si
tiv
o 
en
 e
l a
ul
a 
y 
la
 e
va
lu
ac
ió
n 
d e
l a
pr
en
di
za
je
. 
 
La
 U
M
A
R
IA
N
A
 y
 la
 P
U
C
E-
SI
, t
ie
ne
n 
en
 c
om
ún
 p
er
o 
no
 c
on
 la
 m
is
m
a 
fu
er
za
 n
i t
am
po
co
 c
on
 to
da
s l
as
 su
bv
ar
ia
bl
es
, e
n 
la
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 d
el
 p
ro
fe
so
r e
xp
er
to
 
cu
an
do
 u
sa
 e
st
ra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
 d
e 
la
 in
te
ra
cc
ió
n 
y 
cl
im
a 
po
si
tiv
o 
en
 e
l a
ul
a 
y 
la
 im
pl
ic
ac
ió
n 
en
 e
l a
pr
en
di
za
je
. 
 
La
s m
áx
im
as
 si
m
ili
tu
de
s e
nt
re
 la
s t
re
s u
ni
da
de
s c
om
pa
ra
tiv
as
 se
 d
an
 e
n 
la
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 d
el
 p
ro
fe
so
r c
on
 e
xp
er
ie
nc
ia
 c
ua
nd
o 
us
a 
es
tra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
 p
ar
a 
un
a 
en
se
ña
nz
a 
pr
ea
ct
iv
a 
y 
po
st
ac
tiv
a.
 
 
El
 p
ro
fe
so
ra
do
 c
on
 e
xp
er
ie
nc
ia
 d
oc
en
te
 su
pe
ra
 e
n 
au
to
ef
ic
ac
ia
 p
er
ci
bi
da
 a
 lo
s p
ro
fe
so
re
s p
rin
ci
pi
an
te
s e
n 
se
gu
rid
ad
 c
on
ce
pt
ua
l, 
pe
da
gó
gi
ca
, a
fe
ct
iv
a 
y 
re
la
ci
on
al
, y
 e
n 
la
 c
on
fia
nz
a 
pa
ra
 
us
ar
 e
st
ra
te
gi
as
 d
id
ác
tic
as
 d
e 
la
 d
ife
re
nt
es
 d
im
en
sio
ne
s d
e 
la
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
, e
fe
ct
iv
am
en
te
, l
o 
qu
e 
lle
va
 a
 re
sp
on
de
r a
 la
 p
re
gu
nt
a 
te
rc
er
a 
de
 la
 fa
se
 c
ua
lit
at
iv
a:
 
R
es
po
nd
e 
a 
la
 p
re
gu
nt
a 
3:
 ¿
C
uá
le
s s
on
 lo
s e
fe
ct
os
 c
on
st
at
ad
os
 q
ue
 ti
en
e 
la
 e
xp
er
ie
nc
ia
 d
oc
en
te
 e
n 
la
 e
fic
ac
ia
 p
ar
a 
en
se
ña
r 
y 
po
te
nc
ia
r 
el
 a
pr
en
di
za
je
?,
 e
 ig
ua
lm
en
te
, a
 
co
nf
ir
m
ar
  l
a 
hi
pó
te
si
s q
ui
nt
a 
(5
), 
se
gú
n 
la
 c
ua
l l
as
 c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
, e
n 
el
 a
cc
io
na
r 
de
 la
 p
rá
ct
ic
a 
pe
da
gó
gi
ca
, e
s m
ay
or
 e
n 
lo
s p
ro
fe
so
re
s q
ue
 ti
en
en
 m
ás
 a
ño
s 
de
 e
xp
er
ie
nc
ia
 d
oc
en
te
 q
ue
 e
n 
lo
s p
ro
fe
so
re
s p
ri
nc
ip
ia
nt
es
 o
 n
ov
el
es
. 
 
N
ov
el
es
 
(p
ri
nc
ip
ia
nt
es
): 
T
ie
ne
n 
un
a 
pe
rc
ep
ci
ón
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 c
ol
ec
tiv
a 
es
 a
lta
. 
 S
u 
fu
en
te
 d
e 
> 
in
fo
rm
ac
ió
n 
es
 la
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 d
ifi
cu
lta
de
s. 
La
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 m
ás
 b
aj
a 
es
 p
ar
a 
tra
ta
r p
ro
bl
em
as
 y
 p
re
pa
ra
r c
la
se
s. 
 
N
o 
ex
is
te
 in
fo
rm
ac
ió
n 
cu
al
ita
tiv
a 
Fu
en
te
: E
l a
ut
or
, p
or
 m
ed
io
 d
el
 p
ro
ce
so
 d
e 
in
ve
st
ig
ac
ió
n.
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Tabla IV.54. Otras Variables (V) combinadas
V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
V
) O
T
R
A
S 
V
A
R
IA
B
L
E
S 
O
T
R
A
S 
V
A
R
IA
B
L
E
S:
 A
ca
dé
m
ic
as
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
T
N
 
R
es
po
ns
ab
ili
da
d 
as
um
id
a 
po
r 
el
 
ap
re
nd
iz
aj
e:
 
G
ua
rd
a 
> 
re
la
ci
ón
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
G
ua
rd
a 
un
a 
re
la
ci
ón
 d
éb
il 
co
n 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
N
o 
gu
ar
da
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
 
la
 re
sp
on
sa
bi
lid
ad
 d
e 
lo
s r
es
ul
ta
do
s d
e 
ap
re
nd
iz
aj
e 
de
 su
s e
du
ca
nd
os
 (v
ar
ia
bl
e 
8)
 re
la
ci
ón
 d
éb
il 
a 
m
od
er
ad
a 
co
n 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
La
 re
sp
on
sa
bi
lid
ad
 d
e 
lo
s r
es
ul
ta
do
s d
e 
ap
re
nd
iz
aj
e 
de
 su
s e
du
ca
nd
os
 g
ua
rd
a 
m
ay
or
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 p
ar
a 
fo
m
en
ta
r p
ar
tic
ip
ac
ió
n 
y 
cr
ea
r c
lim
a 
de
 c
on
fia
nz
a 
en
 e
l a
ul
a 
(r
=.
29
0)
. 
Pe
rc
ep
ci
ón
 d
el
 n
iv
el
 d
e 
pr
ep
ar
ac
ió
n:
 
G
ua
rd
a 
> 
re
la
ci
ón
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
 
G
ua
rd
a 
un
a 
re
la
ci
ón
 d
éb
il 
co
n 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
 
N
o 
gu
ar
da
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
 
- E
l n
iv
el
 d
e 
pr
ep
ar
ac
ió
n 
pa
ra
 e
ns
eñ
ar
 la
 a
si
gn
at
ur
a 
o 
es
pa
ci
o 
ac
ad
ém
ic
o 
gu
ar
da
 la
 m
ay
or
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 p
ar
a 
pl
an
ifi
ca
r y
 
pr
ep
ar
ar
 la
s c
la
se
s(
r=
.4
57
). 
El
 n
iv
el
 d
e 
pr
ep
ar
ac
ió
n 
pa
ra
 e
ns
eñ
ar
 la
 a
si
gn
at
ur
a 
o 
es
pa
ci
o 
ac
ad
ém
ic
o 
gu
ar
da
 la
 m
ay
or
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 fu
en
te
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
e 
pe
rc
ep
ci
ón
 
de
 d
ifi
cu
lta
de
s(
r=
.2
58
). 
 
 
N
iv
el
 d
e 
Sa
tis
fa
cc
ió
n 
pr
of
es
io
na
l: 
G
ua
rd
a 
> 
re
la
ci
ón
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
  
N
o 
gu
ar
da
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
 
G
ua
rd
a 
un
a 
re
la
ci
ón
 d
éb
il 
co
n 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
La
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 se
nt
irs
e 
m
uy
 b
ie
n 
pr
ep
ar
ad
o 
es
 e
l p
un
to
 ó
pt
im
o 
pa
ra
 e
ns
eñ
ar
 la
 a
si
gn
tu
ra
 o
 e
l e
sp
ac
io
 a
ca
dé
m
ic
o 
El
 n
iv
el
 d
e 
pr
ep
ar
ac
ió
n 
pa
ra
 e
ns
eñ
ar
 su
 a
si
gn
at
ur
a 
o 
es
pa
ci
o 
ac
ad
ém
ic
o 
(v
ar
ia
bl
e 
7)
 y
 e
l n
iv
el
 d
e 
sa
tis
fa
cc
ió
n 
co
m
o 
do
ce
nt
e 
(v
ar
ia
bl
e 
5)
 
gu
ar
da
n 
m
ay
or
 re
la
ci
ón
. 
- E
l n
iv
el
 d
e 
sa
tis
fa
cc
ió
n 
de
 lo
s p
ro
fe
so
re
s g
ua
rd
a 
la
 m
ay
or
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 fu
en
te
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 sa
tis
fa
cc
ió
n 
po
r e
l e
st
ud
io
 y
 la
 ta
re
a 
(r
=.
20
3)
 
Se
nt
im
ie
nt
o 
de
 a
po
yo
 in
st
itu
ci
on
al
 
el
 se
nt
im
ie
nt
o 
de
 a
po
yo
 p
or
 la
 in
sti
tu
ci
ón
 e
n 
el
 d
es
ar
ro
llo
 d
e 
su
 ta
re
a 
do
ce
nt
e 
(1
0)
 re
la
ci
ón
 d
éb
il 
y 
m
od
er
ad
a 
co
n 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 
- E
l s
en
tim
ie
nt
o 
de
 a
po
yo
 p
or
 la
 in
st
itu
ci
ón
 e
n 
el
 d
es
ar
ro
llo
 d
e 
su
 ta
re
a 
do
ce
nt
e 
gu
ar
da
 la
 m
ay
or
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
s c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 
do
ce
nt
e 
co
le
ct
iv
a 
ce
nt
ra
da
 e
n 
el
 p
ro
fe
so
r (
r=
.2
42
) 
O
tr
as
 v
ar
ia
bl
es
 
La
s v
ar
ia
bl
es
 d
e 
ed
ad
, a
ño
s d
e 
ex
pe
rie
nc
ia
 d
oc
en
te
, c
an
tid
ad
 d
e 
gr
up
os
 y
 n
úm
er
o 
de
 tí
tu
lo
s d
el
 d
oc
en
te
, n
o 
gu
ar
da
n 
ni
ng
un
a 
re
la
ci
ón
 c
on
 la
 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
. 
 
lo
s a
ño
s d
e 
ex
pe
rie
nc
ia
 d
oc
en
te
 (v
ar
ia
bl
e 
2)
 y
 e
da
d 
(v
ar
ia
bl
e 
1)
 g
ua
rd
a 
re
la
ci
ón
 d
éb
il 
co
n 
fu
en
te
s d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
e 
sa
tis
fa
cc
ió
n 
po
r l
a 
ta
re
a 
y 
la
 e
xp
er
ie
nc
ia
 d
ire
ct
a 
co
m
o 
do
ce
nt
e 
 
La
s v
ar
ia
bl
es
 c
an
tid
ad
 d
e 
gr
up
os
 (v
ar
ia
bl
e 
3)
, e
l n
úm
er
o 
de
 tí
tu
lo
s d
oc
en
te
s (
va
ria
bl
e 
4)
, l
a 
re
sp
on
sa
bi
lid
ad
 d
e 
lo
s r
es
ul
ta
do
s d
e 
ap
re
nd
iz
aj
e 
de
 su
s e
du
ca
nd
os
 (v
ar
ia
bl
e 
8)
, l
a 
in
flu
en
ci
a 
qu
e 
tie
ne
 su
 d
oc
en
ci
a 
en
 e
l a
pr
en
di
za
je
 d
e 
su
s e
du
ca
nd
os
 (v
ar
ia
bl
e 
9)
  y
 e
l s
en
tim
ie
nt
o 
de
 a
po
yo
 
po
r l
a 
in
st
itu
ci
ón
 e
n 
el
 d
es
ar
ro
llo
 d
e 
su
 ta
re
a 
do
ce
nt
e 
(1
0)
 ti
en
en
 re
la
ci
ón
 m
uy
 d
éb
il 
El
 n
iv
el
 d
e 
pr
ep
ar
ac
ió
n 
pa
ra
 e
ns
eñ
ar
 su
 a
si
gn
at
ur
a 
o 
es
pa
ci
o 
ac
ad
ém
ic
o 
gu
ar
da
 la
 m
ay
or
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 c
ol
ec
tiv
a 
ce
nt
ra
da
 e
n 
el
 e
du
ca
nd
o 
(r
=.
29
6)
. 
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Tabla IV.54. Otras Variables (V) combinadas
V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (I
V
) O
T
R
A
S 
V
A
R
IA
B
L
E
S 
O
T
R
A
S 
V
A
R
IA
B
L
E
S:
 A
ca
dé
m
ic
as
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
T
N
 
R
es
po
ns
ab
ili
da
d 
as
um
id
a 
po
r 
el
 
ap
re
nd
iz
aj
e:
 
G
ua
rd
a 
> 
re
la
ci
ón
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
G
ua
rd
a 
un
a 
re
la
ci
ón
 d
éb
il 
co
n 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
N
o 
gu
ar
da
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
 
la
 re
sp
on
sa
bi
lid
ad
 d
e 
lo
s r
es
ul
ta
do
s d
e 
ap
re
nd
iz
aj
e 
de
 su
s e
du
ca
nd
os
 (v
ar
ia
bl
e 
8)
 re
la
ci
ón
 d
éb
il 
a 
m
od
er
ad
a 
co
n 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
La
 re
sp
on
sa
bi
lid
ad
 d
e 
lo
s r
es
ul
ta
do
s d
e 
ap
re
nd
iz
aj
e 
de
 su
s e
du
ca
nd
os
 g
ua
rd
a 
m
ay
or
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 p
ar
a 
fo
m
en
ta
r p
ar
tic
ip
ac
ió
n 
y 
cr
ea
r c
lim
a 
de
 c
on
fia
nz
a 
en
 e
l a
ul
a 
(r
=.
29
0)
. 
Pe
rc
ep
ci
ón
 d
el
 n
iv
el
 d
e 
pr
ep
ar
ac
ió
n:
 
G
ua
rd
a 
> 
re
la
ci
ón
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
 
G
ua
rd
a 
un
a 
re
la
ci
ón
 d
éb
il 
co
n 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
 
N
o 
gu
ar
da
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
 
- E
l n
iv
el
 d
e 
pr
ep
ar
ac
ió
n 
pa
ra
 e
ns
eñ
ar
 la
 a
si
gn
at
ur
a 
o 
es
pa
ci
o 
ac
ad
ém
ic
o 
gu
ar
da
 la
 m
ay
or
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 p
ar
a 
pl
an
ifi
ca
r y
 
pr
ep
ar
ar
 la
s c
la
se
s(
r=
.4
57
). 
El
 n
iv
el
 d
e 
pr
ep
ar
ac
ió
n 
pa
ra
 e
ns
eñ
ar
 la
 a
si
gn
at
ur
a 
o 
es
pa
ci
o 
ac
ad
ém
ic
o 
gu
ar
da
 la
 m
ay
or
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 fu
en
te
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
e 
pe
rc
ep
ci
ón
 
de
 d
ifi
cu
lta
de
s(
r=
.2
58
). 
 
 
N
iv
el
 d
e 
Sa
tis
fa
cc
ió
n 
pr
of
es
io
na
l: 
G
ua
rd
a 
> 
re
la
ci
ón
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
  
N
o 
gu
ar
da
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
 
G
ua
rd
a 
un
a 
re
la
ci
ón
 d
éb
il 
co
n 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
La
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 se
nt
irs
e 
m
uy
 b
ie
n 
pr
ep
ar
ad
o 
es
 e
l p
un
to
 ó
pt
im
o 
pa
ra
 e
ns
eñ
ar
 la
 a
si
gn
tu
ra
 o
 e
l e
sp
ac
io
 a
ca
dé
m
ic
o 
El
 n
iv
el
 d
e 
pr
ep
ar
ac
ió
n 
pa
ra
 e
ns
eñ
ar
 su
 a
si
gn
at
ur
a 
o 
es
pa
ci
o 
ac
ad
ém
ic
o 
(v
ar
ia
bl
e 
7)
 y
 e
l n
iv
el
 d
e 
sa
tis
fa
cc
ió
n 
co
m
o 
do
ce
nt
e 
(v
ar
ia
bl
e 
5)
 
gu
ar
da
n 
m
ay
or
 re
la
ci
ón
. 
- E
l n
iv
el
 d
e 
sa
tis
fa
cc
ió
n 
de
 lo
s p
ro
fe
so
re
s g
ua
rd
a 
la
 m
ay
or
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 fu
en
te
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 sa
tis
fa
cc
ió
n 
po
r e
l e
st
ud
io
 y
 la
 ta
re
a 
(r
=.
20
3)
 
Se
nt
im
ie
nt
o 
de
 a
po
yo
 in
st
itu
ci
on
al
 
el
 se
nt
im
ie
nt
o 
de
 a
po
yo
 p
or
 la
 in
sti
tu
ci
ón
 e
n 
el
 d
es
ar
ro
llo
 d
e 
su
 ta
re
a 
do
ce
nt
e 
(1
0)
 re
la
ci
ón
 d
éb
il 
y 
m
od
er
ad
a 
co
n 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 
- E
l s
en
tim
ie
nt
o 
de
 a
po
yo
 p
or
 la
 in
st
itu
ci
ón
 e
n 
el
 d
es
ar
ro
llo
 d
e 
su
 ta
re
a 
do
ce
nt
e 
gu
ar
da
 la
 m
ay
or
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
s c
re
en
ci
as
 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 
do
ce
nt
e 
co
le
ct
iv
a 
ce
nt
ra
da
 e
n 
el
 p
ro
fe
so
r (
r=
.2
42
) 
O
tr
as
 v
ar
ia
bl
es
 
La
s v
ar
ia
bl
es
 d
e 
ed
ad
, a
ño
s d
e 
ex
pe
rie
nc
ia
 d
oc
en
te
, c
an
tid
ad
 d
e 
gr
up
os
 y
 n
úm
er
o 
de
 tí
tu
lo
s d
el
 d
oc
en
te
, n
o 
gu
ar
da
n 
ni
ng
un
a 
re
la
ci
ón
 c
on
 la
 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
. 
 
lo
s a
ño
s d
e 
ex
pe
rie
nc
ia
 d
oc
en
te
 (v
ar
ia
bl
e 
2)
 y
 e
da
d 
(v
ar
ia
bl
e 
1)
 g
ua
rd
a 
re
la
ci
ón
 d
éb
il 
co
n 
fu
en
te
s d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
e 
sa
tis
fa
cc
ió
n 
po
r l
a 
ta
re
a 
y 
la
 e
xp
er
ie
nc
ia
 d
ire
ct
a 
co
m
o 
do
ce
nt
e 
 
La
s v
ar
ia
bl
es
 c
an
tid
ad
 d
e 
gr
up
os
 (v
ar
ia
bl
e 
3)
, e
l n
úm
er
o 
de
 tí
tu
lo
s d
oc
en
te
s (
va
ria
bl
e 
4)
, l
a 
re
sp
on
sa
bi
lid
ad
 d
e 
lo
s r
es
ul
ta
do
s d
e 
ap
re
nd
iz
aj
e 
de
 su
s e
du
ca
nd
os
 (v
ar
ia
bl
e 
8)
, l
a 
in
flu
en
ci
a 
qu
e 
tie
ne
 su
 d
oc
en
ci
a 
en
 e
l a
pr
en
di
za
je
 d
e 
su
s e
du
ca
nd
os
 (v
ar
ia
bl
e 
9)
  y
 e
l s
en
tim
ie
nt
o 
de
 a
po
yo
 
po
r l
a 
in
st
itu
ci
ón
 e
n 
el
 d
es
ar
ro
llo
 d
e 
su
 ta
re
a 
do
ce
nt
e 
(1
0)
 ti
en
en
 re
la
ci
ón
 m
uy
 d
éb
il 
El
 n
iv
el
 d
e 
pr
ep
ar
ac
ió
n 
pa
ra
 e
ns
eñ
ar
 su
 a
si
gn
at
ur
a 
o 
es
pa
ci
o 
ac
ad
ém
ic
o 
gu
ar
da
 la
 m
ay
or
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 c
ol
ec
tiv
a 
ce
nt
ra
da
 e
n 
el
 e
du
ca
nd
o 
(r
=.
29
6)
. 
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V
A
R
IA
B
L
E
/C
A
T
E
G
O
R
IA
 (V
) O
T
R
A
S 
C
A
T
E
G
O
R
IA
S 
 
O
T
R
A
S 
V
A
R
IA
B
L
E
S:
 
A
ca
dé
m
ic
as
 
U
M
A
R
IA
N
A
 
PU
C
E
-S
I 
U
TN
 
T
am
añ
o 
de
 g
ru
po
: 
 
G
ua
rd
a 
re
la
ci
ón
 p
oc
o 
im
po
rt
an
te
 c
on
 la
 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
N
o 
gu
ar
da
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
N
o 
gu
ar
da
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
 
 
 
C
om
pr
om
is
o 
co
n 
la
 p
ro
fe
si
ón
: 
 
G
ua
rd
an
 re
la
ci
ón
 m
od
er
ad
a 
co
n 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 
do
ce
nt
e 
N
o 
gu
ar
da
 re
la
ci
ón
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
en
te
 
G
ua
rd
a 
un
a 
re
la
ci
ón
 d
éb
il 
co
n 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 
do
ce
nt
e 
 
 
 
A
ut
oe
fic
ac
ia
 c
ol
ec
tiv
a:
 
  
G
ua
rd
a 
re
la
ci
ón
 m
od
er
ad
a 
co
n 
la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 
G
ua
rd
a 
> 
re
la
ci
ón
 c
on
 la
 a
ut
oe
fic
ac
ia
 d
oc
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 c
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 d
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 c
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 c
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 d
éb
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 c
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 p
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 d
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 d
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re
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m
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 re
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 d
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 d
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 d
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 d
e 
su
s e
du
ca
nd
os
 
(v
ar
ia
bl
e 
9)
, e
l n
iv
el
 d
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s d
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 d
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 tí
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s d
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 c
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 d
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 c
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 d
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pr
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 d
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 d
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 d
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s d
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 m
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 c
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 d
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, l
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r e
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 d
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 d
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 c
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s f
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 d
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 d
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s d
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 c
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, c
om
pr
om
is
o 
co
n 
la
 p
ro
fe
si
ón
, y
 la
 p
er
ce
pc
ió
n 
de
 in
flu
en
ci
a 
de
 la
 d
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r l
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, p
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 d
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 d
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 p
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 m
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 c
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 d
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 d
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 p
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 p
os
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 c
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 d
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s d
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 d
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 c
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 c
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 r
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 d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 d
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 c
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s d
e 
au
to
ef
ic
ac
ia
 d
oc
en
te
 m
uy
 d
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 d
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 c
on
 : 
im
pl
ic
ar
 a
 lo
s e
du
ca
nd
os
 e
n 
el
 a
pr
en
di
za
je
 ( 
Fa
ct
or
 I)
 ) 
y 
ev
al
ua
r 
la
 p
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 d
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 p
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 d
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m
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 d
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 d
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 d
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 d
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 d
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 tí
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s d
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s d
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 d
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 d
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pr
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 d
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s d
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 m
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 c
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 d
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, l
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r e
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 d
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 p
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 c
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VARIABLE/CATEGORIA (V) OTRAS VARIABLES/ CATEGORIAS 
 
Diferencias de 
autoeficacia docente  
(Características 
académicas y 
personales) 
 
 
UMARIANA 
PUCE-SI UTN 
Tienen formación 
pedagógica 
> sentimiento de autoeficacia para evaluar el aprendizaje y la función docente 
Tienen formación 
pedagógica recibida ( 
licenciaturas, 
posgrados, entre 
otros) 
> sentimiento de autoeficacia para evaluar el aprendizaje y la función 
docente  
Proceden de 
Universidades 
privadas 
> sentimiento de autoeficacia para planificar y preparar tareas 
Son doctores > sentimiento de autoeficacia para tratar problemas, usar medios en 
clase 
> fuente de autoeficacia docente la obtiene de la experiencia directa 
Género Las mujeres: 
tienen creencias de autoeficacia más altas en la mayoría de las dimensiones de la 
práctica pedagógica, particularmente, 
Implicar a los educandos en el aprendizaje 
Fuente de > autoeficacia docente: la percepción de dificultades y de la 
satisfacción por tarea y el estudio 
>  autoeficacia docente colectiva 
Los hombres: 
Aprendizaje a partir de otros profesores y de la experiencia directa como docente 
Años de experiencia 
docente 
Entre 16 y 20 años en la práctica: 
 > sentimiento de autoeficacia implicar a los educandos en el aprendizaje 
> fuente de autoeficacia es la percepción de dificultades 
> autoeficacia docente colectiva centrada en el profesor 
 
Categoría académica Categoría catedrático o equivalente a diferencia de otras categorías  
> autoeficacia docente colectiva centrada en el educando 
Categoría auxiliar o equivalente a diferencia de otras categorías: 
> autoeficacia docente para planificar y preparar clases 
> fuente de autoeficacia es la percepción de dificultades 
> autoeficacia docente colectiva centrada en el educando 
Categoría asociado o equivalente a diferencia de otras categorías: 
> fuente de autoeficacia es la percepción de dificultades 
> autoeficacia docente colectiva centrada en el educando 
Tamaño de grupo No genera ningún tipo de diferencia 
Tendencias entre los 
profesores de alta y 
baja autoeficacia 
Respecto a las tendencias de alta y baja autoeficacia docente, desde los dos estudios, 
favorecen a los profesores con alta autoeficacia en todas las dimensiones de la práctica 
pedagógica, perciben una mayor autoeficacia docente colectiva, y evalúan su eficacia 
personal a partir de la satisfacción de la tarea y estudio, la percepción de dificultades y 
la experiencia directa como docente. 
Esto permite confirmar la hipótesis cuarta (4): Los profesores con alta 
autoeficacia se manejarán mejor que los de baja autoeficacia en su práctica 
pedagógica, evaluada mediante las dimensiones definidas en el cuestionario. 
Fuente: El autor, por medio del proceso de investigación. 
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V. CONCLUSIONES GENERALES Y 
TENDENCIAS EDUCATIVAS 
 
 
 
El trayecto para determinar una proyección de futuro es la toma de 
conciencia respecto al presente. En este sentido, abordar el estudio de las creencias 
de autoeficacia docente en la práctica pedagógica universitaria  desde la metodología 
comparada ha sido una ardua tarea y a la vez todo un desafío.
Con todo, se han obtenido conclusiones que permiten dar respuestas a la 
pregunta y al objetivo global, comprobar la verificación de las hipótesis y verificar 
los objetivos, así como las conclusiones generales acerca de las tendencias de 
autoeficacia docente del profesorado y las propuestas de acción y sugerencias. Para 
ello, la aplicación de la metodología comparada ha supuesto una serie de 
ventajas, que paso a sintetizar en los diferentes apartados de este capítulo. 
V.1. VERIFICACIÓN DE HIPÓTESIS 
Como se ha visto en el capítulo anterior, se ha procurado integrar las 
conclusiones comparativas de los estudios cuantitativo y cualitativo. En palabras de 
Bericat (1998) “la estrategia de combinación no se basa en la independencia de 
métodos y resultados, como en la complementación, ni en la independencia de 
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métodos pero en la convergencia de resultados, como en la estrategia de 
convergencia. En este caso se trata de integrar subsidiariamente un método, sea el 
cualitativo o el cuantitativo, en el otro método, con el objeto de fortalecer la validez 
de este último compensando sus propias debilidades mediante la incorporación de 
informaciones que proceden de la aplicación del otro método, a tenor de sus 
fortalezas metodológicas” (p.39), y qué mejor el instrumento de yuxtaposición 
combinada propuesto en el subcapítulo IV.3, que combina o permite la convergencia 
de las conclusiones comparativas de los datos cuantitativos y cualitativos mediante 
el recurso de análisis matricial, con el objeto de responder a la pregunta global y al 
objetivo global, a los objetivos generales y verificar o demostrar las hipótesis de 
investigación para su aceptación o rechazo.  
Ahora bien, para una mejor organización de las hipótesis y conclusiones las 
presentaremos de lo general a lo particular. Para ello, se indican la pregunta y el 
objetivo global, así como los objetivos generales con sus respectivas hipótesis para 
demostrar su aceptación o rechazo a partir de la yuxtaposición combinada de las 
conclusiones comparativas de los estudios cuantitativo y cualitativo realizados. 
 Lo primero de todo,  la investigación planteó la pregunta global y el objetivo 
del estudio, a saber: 
Pregunta global: ¿En qué medida las creencias de autoeficacia se corresponden con 
la práctica pedagógica del docente universitario? 
Objetivo global: El estudio comparado de las creencias de autoeficacia en la práctica 
pedagógica del docente universitario de Ciencias Sociales, Humanidades,  Educación 
y Ciencias Contables, Económicas y Administrativas en las dos universidades de 
Ibarra-Ecuador y en una universidad de Pasto-Colombia.   
Es decir, describir y analizar las creencias de autoeficacia en la práctica 
pedagógica del docente universitario de Ciencias Sociales, Humanidades,  Educación 
y Ciencias Contables, Económicas y Administrativas a nivel de universidades en 
relación a cuestiones relevantes y significativas para los mismos. 
 De igual modo para dar respuesta a la pregunta y al objetivo global a 
continuación se presentan los grandes objetivos con sus respectivas hipótesis que 
guiaron la investigación, pero que se detallan y que, por situaciones de coherencia 
teórica y conceptual, se agrupan, como se dijo en el subcapítulo II.4, de la siguiente 
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manera: 
1. La autoeficacia y las estrategias didácticas del profesor.  
2. La autoeficacia y la experiencia docente. 

3. La autoeficacia y las fuentes de autoeficacia.  
4. La autoeficacia y otras variables relacionadas. 
1.  Autoeficacia y estrategias didácticas del profesor  
Objetivo 1. Adaptar el instrumento de evaluación de la “Escala de Autoeficacia 
Docente del profesor universitario” para aplicarlo en el contexto de las dos 
universidades ecuatorianas y una colombiana. 
Objetivo 2. Analizar las creencias de autoeficacia del profesor universitario en siete 
amplias dimensiones básicas de la práctica pedagógica docente: Planificar y preparar 
las clases, Implicar a los educandos en el aprendizaje, Evaluar la propia función 
docente y el aprendizaje, Interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje, 
Preparar tareas y materiales según intereses de los estudiantes, Tratar problemas y 
usar medios en clase, y Fomentar participación y crear clima de confianza en el aula. 
 A partir de estos dos objetivos se plantean las siguientes cuatro hipótesis, 
cada una de ellas con su respectiva demostración de aceptación o rechazo: 
Hipótesis 1: Las creencias de autoeficacia docente varían de unas dimensiones de la 
práctica pedagógica a otras y de un contexto a otro.  
 Lo primero de todo, en relación con el cuestionario que evalúa las creencias 
de autoeficacia de propiedad de Leonor Prieto Navarro (2005, 2007) traducido a 
otros idiomas, en forma general, incluye los datos preliminares, la escala de 
autoeficacia docente (básica), el cuestionario sobre fuentes de autoeficacia, la escala 
de autoeficacia docente colectiva y las otras variables relacionadas con el estudio. Es 
el cuestionario utilizado para el estudio cuantitativo,  sometido a revalidación en las 
culturas universitarias colombiana (una universidad) y ecuatoriana (dos 
universidades). Especialmente, se cita la Escala de Autoeficacia docente del profesor 
universitario según los análisis de ítems y fiabilidad con 39 ítems y el análisis 
factorial para una muestra de 191 profesores universitarios. La fiabilidad fue de  α= 
.96 (ver tabla II.27 y anexo VII.6.5.2.1.). El análisis factorial apuntó a una nueva 
estructura factorial que presentamos como propuesta de acción, que se resume en 
CONCLUSIONES GENERALES Y TENDENCIAS EDUCATIVAS                                         865 
 
manera: 
1. La autoeficacia y las estrategias didácticas del profesor.  
2. La autoeficacia y la experiencia docente. 

3. La autoeficacia y las fuentes de autoeficacia.  
4. La autoeficacia y otras variables relacionadas. 
1.  Autoeficacia y estrategias didácticas del profesor  
Objetivo 1. Adaptar el instrumento de evaluación de la “Escala de Autoeficacia 
Docente del profesor universitario” para aplicarlo en el contexto de las dos 
universidades ecuatorianas y una colombiana. 
Objetivo 2. Analizar las creencias de autoeficacia del profesor universitario en siete 
amplias dimensiones básicas de la práctica pedagógica docente: Planificar y preparar 
las clases, Implicar a los educandos en el aprendizaje, Evaluar la propia función 
docente y el aprendizaje, Interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje, 
Preparar tareas y materiales según intereses de los estudiantes, Tratar problemas y 
usar medios en clase, y Fomentar participación y crear clima de confianza en el aula. 
 A partir de estos dos objetivos se plantean las siguientes cuatro hipótesis, 
cada una de ellas con su respectiva demostración de aceptación o rechazo: 
Hipótesis 1: Las creencias de autoeficacia docente varían de unas dimensiones de la 
práctica pedagógica a otras y de un contexto a otro.  
 Lo primero de todo, en relación con el cuestionario que evalúa las creencias 
de autoeficacia de propiedad de Leonor Prieto Navarro (2005, 2007) traducido a 
otros idiomas, en forma general, incluye los datos preliminares, la escala de 
autoeficacia docente (básica), el cuestionario sobre fuentes de autoeficacia, la escala 
de autoeficacia docente colectiva y las otras variables relacionadas con el estudio. Es 
el cuestionario utilizado para el estudio cuantitativo,  sometido a revalidación en las 
culturas universitarias colombiana (una universidad) y ecuatoriana (dos 
universidades). Especialmente, se cita la Escala de Autoeficacia docente del profesor 
universitario según los análisis de ítems y fiabilidad con 39 ítems y el análisis 
factorial para una muestra de 191 profesores universitarios. La fiabilidad fue de  α= 
.96 (ver tabla II.27 y anexo VII.6.5.2.1.). El análisis factorial apuntó a una nueva 
estructura factorial que presentamos como propuesta de acción, que se resume en 
866                                         CONCLUSIONES GENERALES Y TENDENCIAS EDUCATIVAS 
 
siete (7) dimensiones de la práctica pedagógica del docente universitario y que 
seleccionamos para este estudio: Implicar a los educandos en el aprendizaje (Factor 
I), Evaluar la propia función docente y el aprendizaje (Factor II), Interactuar con los 
educandos y facilitar el aprendizaje (Factor III), Planificar y preparar las clases 
(Factor IV), Preparar tareas y materiales según intereses del estudiante (Factor V), 
Tratar problemas, usar medios en clase (Factor VI) y Fomentar participación y crear 
clima de confianza en el aula (VII) (ver Tabla II.27). De igual manera, se hizo la 
revalidación con las escalas de fuentes de autoeficacia y de autoeficacia docente 
colectiva que se pueden observar en el anexo VII.6.5.2.1 en detalle, y en forma de 
síntesis en el apartado II.4.2.1.1. Esto da respuesta a la adaptación que se hiciera de 
la Escala de Autoeficacia Docente del profesor universitario y que cuenta con la 
nueva estructura que tiene un porcentaje de varianza explicada o de eficacia 
predictiva del 62.297, diferente a la estructura propuesta por Prieto (2005, p.34) 
conformada por cuatro (4) factores y cuyo porcentaje de varianza explicada fue de 
49.27. 
En segunda instancia, respecto al grado en el que los profesores se sienten 
capaces de utilizar las distintas estrategias de enseñanza, se observa que, en general, 
las puntuaciones medias son altas (5.20-5.54 en la escala de 1 a 6, ver nota de pie de 
página 101), las percepciones de los profesores sobre la frecuencia con que utilizan 
las estrategias didácticas es positiva en todas las dimensiones pedagógicas. Sin 
embargo, las que presentan una relación más significativa son, por este orden: 
Implicar a los educandos en el aprendizaje (r=.74), fomentar participación y crear 
clima de confianza en el aula (r=.73) y preparar tareas y materiales según intereses 
del estudiante (r=.72), mientras que la percepción más baja se da en tratar problemas 
(r= .64). Entre tanto, en la exploración cualitativa la relación constatada de estas 
creencias de autoeficacia para enseñar en la práctica pedagógica detecta que las 
máximas similitudes halladas en las unidades comparativas se dan en: Implicar a los 
educandos en el aprendizaje (94.80%), planificación en la enseñanza (90.25%), 
evaluar el aprendizaje (89.15%), e interacción y clima positivo en el aula (84.17%), 
aunque en cada universidad el orden de importancia valorativo y de ponderación 
porcentual fueron en diferente orden. Asimismo coinciden en que la relación 
constatada más baja se da en la autoeficacia para la autoevaluación de la función 
866                                         CONCLUSIONES GENERALES Y TENDENCIAS EDUCATIVAS 
 
siete (7) dimensiones de la práctica pedagógica del docente universitario y que 
seleccionamos para este estudio: Implicar a los educandos en el aprendizaje (Factor 
I), Evaluar la propia función docente y el aprendizaje (Factor II), Interactuar con los 
educandos y facilitar el aprendizaje (Factor III), Planificar y preparar las clases 
(Factor IV), Preparar tareas y materiales según intereses del estudiante (Factor V), 
Tratar problemas, usar medios en clase (Factor VI) y Fomentar participación y crear 
clima de confianza en el aula (VII) (ver Tabla II.27). De igual manera, se hizo la 
revalidación con las escalas de fuentes de autoeficacia y de autoeficacia docente 
colectiva que se pueden observar en el anexo VII.6.5.2.1 en detalle, y en forma de 
síntesis en el apartado II.4.2.1.1. Esto da respuesta a la adaptación que se hiciera de 
la Escala de Autoeficacia Docente del profesor universitario y que cuenta con la 
nueva estructura que tiene un porcentaje de varianza explicada o de eficacia 
predictiva del 62.297, diferente a la estructura propuesta por Prieto (2005, p.34) 
conformada por cuatro (4) factores y cuyo porcentaje de varianza explicada fue de 
49.27. 
En segunda instancia, respecto al grado en el que los profesores se sienten 
capaces de utilizar las distintas estrategias de enseñanza, se observa que, en general, 
las puntuaciones medias son altas (5.20-5.54 en la escala de 1 a 6, ver nota de pie de 
página 101), las percepciones de los profesores sobre la frecuencia con que utilizan 
las estrategias didácticas es positiva en todas las dimensiones pedagógicas. Sin 
embargo, las que presentan una relación más significativa son, por este orden: 
Implicar a los educandos en el aprendizaje (r=.74), fomentar participación y crear 
clima de confianza en el aula (r=.73) y preparar tareas y materiales según intereses 
del estudiante (r=.72), mientras que la percepción más baja se da en tratar problemas 
(r= .64). Entre tanto, en la exploración cualitativa la relación constatada de estas 
creencias de autoeficacia para enseñar en la práctica pedagógica detecta que las 
máximas similitudes halladas en las unidades comparativas se dan en: Implicar a los 
educandos en el aprendizaje (94.80%), planificación en la enseñanza (90.25%), 
evaluar el aprendizaje (89.15%), e interacción y clima positivo en el aula (84.17%), 
aunque en cada universidad el orden de importancia valorativo y de ponderación 
porcentual fueron en diferente orden. Asimismo coinciden en que la relación 
constatada más baja se da en la autoeficacia para la autoevaluación de la función 
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docente (47.52%) (ver tabla III.98 y tabla IV.51 en la pág. 851). En este sentido, las 
afinidades en la relación con la vinculación constatada de las creencias en la práctica 
son más intensas, por un lado, entre las universidades UMARIANA y UTN, con las 
estrategias para la implicación en el aprendizaje, interacción y clima positivo en el 
aula, evaluación del aprendizaje de los educandos y autoevaluación de la función 
docente, mientras que la UMARIANA y la PUCE-SI tienen en común pero no con la 
misma fuerza estrategias para la planificación de la enseñanza y para la 
autoevaluación de la función docente. De otro lado, las estrategias didácticas de 
interacción y clima positivo en el aula, de evaluación del aprendizaje y de 
autoevaluación de la función docente son las que más acentúan las diferencias entre 
las unidades comparativas. 
Como se ve, estas puntuaciones, las valoraciones cualitativas y las 
porcentuales, las afinidades y las diferencias entre las unidades de comparación 
indican que las creencias de autoeficacia cambian de unas estrategias a otras, de tal 
manera que es probable señalar en qué dimensiones de su práctica pedagógica los 
profesores tienen una vinculación constatada de estas creencias de mayor o menor 
autoeficacia para enseñar, por ello se detecta que: 
Primero, que entre la percepción de eficacia percibida y su vinculación 
constatada con la práctica, la autoeficacia docente más elevada se da cuando se 
emplean ciertas estrategias didácticas que coinciden con tres dimensiones concretas 
de la práctica pedagógica universitaria: Implicar a los educandos en el aprendizaje, 
fomentar participación y crear clima de confianza en el aula (interacción y clima 
positivo en el aula) y preparar tareas y materiales según intereses del estudiante 
(planificación de la enseñanza). Sin embargo, la autoeficacia es baja a la hora de 
emplear otro tipo de estrategias de enseñanza y se refieren a su autoeficacia para 
tratar problemas y medios en clase y, sobre todo, la autoeficacia para autoevaluar su 
propia función docente.  
Segundo, las diferencias entre instituciones evidencian que, la PUCE-SI es la 
que tiene menor percepción de autoeficacia docente, mientras que la UTN es la que 
posee la mayor percepción de autoeficacia docente, mientras que en la UMARIANA 
la percepción de autoeficacia no es ni alta ni baja. Esto nos indica que la autoeficacia 
tiene diferentes matices en el contexto; por un lado, las tareas que el profesor ejecuta 
CONCLUSIONES GENERALES Y TENDENCIAS EDUCATIVAS                                         867 
 
docente (47.52%) (ver tabla III.98 y tabla IV.51 en la pág. 851). En este sentido, las 
afinidades en la relación con la vinculación constatada de las creencias en la práctica 
son más intensas, por un lado, entre las universidades UMARIANA y UTN, con las 
estrategias para la implicación en el aprendizaje, interacción y clima positivo en el 
aula, evaluación del aprendizaje de los educandos y autoevaluación de la función 
docente, mientras que la UMARIANA y la PUCE-SI tienen en común pero no con la 
misma fuerza estrategias para la planificación de la enseñanza y para la 
autoevaluación de la función docente. De otro lado, las estrategias didácticas de 
interacción y clima positivo en el aula, de evaluación del aprendizaje y de 
autoevaluación de la función docente son las que más acentúan las diferencias entre 
las unidades comparativas. 
Como se ve, estas puntuaciones, las valoraciones cualitativas y las 
porcentuales, las afinidades y las diferencias entre las unidades de comparación 
indican que las creencias de autoeficacia cambian de unas estrategias a otras, de tal 
manera que es probable señalar en qué dimensiones de su práctica pedagógica los 
profesores tienen una vinculación constatada de estas creencias de mayor o menor 
autoeficacia para enseñar, por ello se detecta que: 
Primero, que entre la percepción de eficacia percibida y su vinculación 
constatada con la práctica, la autoeficacia docente más elevada se da cuando se 
emplean ciertas estrategias didácticas que coinciden con tres dimensiones concretas 
de la práctica pedagógica universitaria: Implicar a los educandos en el aprendizaje, 
fomentar participación y crear clima de confianza en el aula (interacción y clima 
positivo en el aula) y preparar tareas y materiales según intereses del estudiante 
(planificación de la enseñanza). Sin embargo, la autoeficacia es baja a la hora de 
emplear otro tipo de estrategias de enseñanza y se refieren a su autoeficacia para 
tratar problemas y medios en clase y, sobre todo, la autoeficacia para autoevaluar su 
propia función docente.  
Segundo, las diferencias entre instituciones evidencian que, la PUCE-SI es la 
que tiene menor percepción de autoeficacia docente, mientras que la UTN es la que 
posee la mayor percepción de autoeficacia docente, mientras que en la UMARIANA 
la percepción de autoeficacia no es ni alta ni baja. Esto nos indica que la autoeficacia 
tiene diferentes matices en el contexto; por un lado, las tareas que el profesor ejecuta 
868                                         CONCLUSIONES GENERALES Y TENDENCIAS EDUCATIVAS 
 
en su práctica de enseñanza implican esfuerzos y persistencias diferentes en la 
enseñanza preactiva (planificación), en la enseñanza interactiva (interacción) y en la 
enseñanza postactiva (evaluación y autoevaluación de la función docente), por otro 
lado, la percepción del profesorado y su forma de vincularla en la práctica 
pedagógica es diferente en cada universidad, en cada Facultad o Escuela y en cada 
área científica.  
En consecuencia, la autoeficacia del profesorado no es similar en los 
diferentes quehaceres que deben ejecutar en la práctica pedagógica cotidiana, en las 
unidades de comparación y en el contexto, deducción que permite reafirmar el 
enunciado teórico de Bandura según el cual “la autoeficacia es una variable 
dependiente del contexto que puede ser distinta, en el caso de los profesores, en 
función de la tarea a la que se enfrentan” y la tesis de Prieto según el cual “las 
creencias de autoeficacia docente varía de unas áreas de enseñanza a otras”. De este 
modo, a partir de los estudios cuantitativo y cualitativo queda confirmada la primera 
hipótesis de la investigación (ver tabla IV.49 y tabla IV.50). 
Hipótesis 2: Los profesores tienden a actuar (práctica de enseñar) de manera 
coherente con lo que piensan sobre su eficacia para utilizar las distintas estrategias de 
enseñanza y potencializar su práctica pedagógica. 
  De los hallazgos analizados se detecta que acerca de la percepción de 
eficacia percibida y su vinculación constatada con la práctica mediante el uso de las 
estrategias didácticas ha de ser considerados pertinentes, en tanto que son datos 
derivados de la entrevista con el educador y de la observación de su enseñanza que 
complementan los resultados cuantitativos.  
Primero, se consideran dos tipos de resultados, por una parte, las 
percepciones que el profesorado declara sobre la frecuencia con la que emplean las 
diferentes estrategias analizadas, cuya conclusión fundamental se dirige a definir que 
existe una relación positiva y constatada en el aula entre las creencias de autoeficacia 
docente y el grado en el que los profesores emplean las diversas estrategias 
didácticas que posibilitan creencias de autoeficacia para enseñar. Esta relación es 
importante en todas las dimensiones de la práctica pedagógica, aunque es más 
significativa en autoeficacia e implicación y menos en autoeficacia y tratar 
problemas y medios en clase y, sobre todo, en autoeficacia y la autoevaluación de su 
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propia función docente. 
Segundo, examinando las estrategias didácticas específicas indistintamente de 
las dimensiones en las que se adscriben, se resaltan las relaciones más altas entre la 
autoeficacia y la acción. Como por ejemplo: cabe destacar que los profesores que 
tienen una alta autoeficacia para implicar en el aprendizaje de los educandos 
manifiestan que los involucran para realizar conductas como conseguir que los 
educandos se consideren a sí mismos capaces de aprender o mantener, a pesar de 
posibles dificultades, expectativas hacia los educandos. Mientras que los profesores 
que tienen una baja autoeficacia para tratar problemas y usar medios en clase 
declaran realizar esa conducta con menor frecuencia que los que se sienten eficaces o 
preparados para realizar dicha acción.  
Tercero, a partir de los hallazgos cualitativos se comprueba que los 
profesores que tienen una alta autoeficacia para implicar a los educandos en el 
aprendizaje se sienten más implicados en el aprendizaje del educando, cuando las 
acciones educativas se realizan con sentido humano, con una influencia motivacional 
para alcanzar los propósitos de aprendizaje esperados, y cuando se sienten 
responsables de proponer estrategias novedosas y generar actitudes amigables como 
mecanismos de atención y acercamiento positivo en la interacción en el aprendizaje. 
Por el contrario, se constata que los profesores que tienen baja autoeficacia para la 
interacción en el aula realizan esas conductas con menor frecuencia que los que se 
sienten aptos para ello; por ejemplo, tienden a pensar que si preparan múltiples 
estrategias didácticas para la participación del educando, no lograrán desarrollarlas y 
se las responsabilizarán al profesorado, o los que tienen una autoeficacia baja para 
autoevaluar su función docentes declaran realizar esas conductas con menor 
constancia que los que se sienten capacitados para hacerlo (ver tabla IV.49 y ver 
tabla IV.50). Esto implica que pesa más la coherencia que la incoherencia entre las 
creencias de autoeficacia para enseñar y la práctica pedagógica.  
Los hallazgos logrados en los estudios cuantitativo y cualitativo permiten 
confirmar la segunda hipótesis de la investigación.  
Hipótesis 3: El efecto de las variables predictoras en cada uno de los modelos de 
autoeficacia docente varía de unas dimensiones a otras. 
 Primero, los modelos que mejor predicen una mayor autoeficacia docente 
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están en planificar y preparar las clases, en fomentar participación y crear clima de 
confianza en el aula, en evaluar la propia función docente y el aprendizaje e implicar 
a los educandos en el aprendizaje (ver tabla IV.55.).  
Tabla IV.55. Síntesis de los modelos de regresión que explican la variación de las variables y el 
comportamiento de los docentes según las dimensiones de la práctica pedagógica 
MODELOS DE REGRESIÓN VARIABLES INCLUIDAS EN EL MODELO 
RESULTANTE 
PORCENTAJES DE 
VARIABILIDAD 
EXPLICADO DEL 
TOTAL DE LAS 
CREENCIAS 
 
% del 
modelo 
 
% de 
otras 
variables 
Creencias de Autoeficacia docente Nivel de preparación para enseñar la asignatura o 
espacio académico, Nivel de satisfacción como 
docente, Responsabilidad de los resultados de 
aprendizaje de sus educandos  
19 81 
Autoeficacia docente para implicar a los 
educandos en el aprendizaje 
Satisfacción por la tarea y estudio, Autoeficacia 
docente colectiva centrada en el profesor, 
Responsabilidad de los resultados de aprendizaje 
de sus educandos, Nivel de preparación para 
enseñar su asignatura o espacio académico, y si 
posee algún tipo de formación pedagógica.   
25.5 74.5 
Autoeficacia docente para evaluar la propia 
función docente y el aprendizaje 
Nivel de preparación para enseñar su asignatura 
o espacio académico, Satisfacción por la tarea y 
estudio, autoeficacia docente colectiva centrada 
en el profesor, Responsabilidad de los resultados 
de aprendizaje de sus educandos, y si posee algún 
tipo de formación pedagógica.  
25,8 
 
74,2 
 
Autoeficacia docente para Interactuar con los 
educandos y facilitar el aprendizaje 
Satisfacción por la tarea y estudio, Autoeficacia 
docente colectiva centrada en el profesor, Nivel de 
preparación para enseñar su asignatura o espacio 
académico. 
19,8 
 
80,2 
 
Autoeficacia docente para planificar y 
preparar las clases 
Nivel de preparación para enseñar su asignatura 
o espacio académico, Satisfacción por la tarea y 
estudio, Poseer título de doctor/a, Autoeficacia 
docente colectiva centrada en el profesor 
29.7 70.3 
Autoeficacia docente para preparar tareas y 
materiales según intereses de estudiantes 
Nivel de preparación para enseñar su asignatura 
o espacio académico, Autoeficacia docente 
colectiva centrada en el profesor, Satisfacción por 
la tarea y estudio, responsabilidad de los 
resultados de aprendizaje de sus educandos. 
21.6 78.4 
Autoeficacia docente para tratar problemas, 
usar medios en clase 
Nivel de preparación para enseñar su asignatura 
o espacio académico, Posee algún tipo de 
formación pedagógica, Posee título de doctor/a,  
Autoeficacia docente colectiva centrada en el 
profesor.   
12.4 87.6 
Autoeficacia docente para fomentar 
participación y crear clima de confianza en el 
aula 
Nivel de preparación para enseñar su asignatura 
o espacio académico, Responsabilidad de los 
resultados de aprendizaje de sus educando, 
Influencia que tiene su docencia en el aprendizaje 
de sus educandos, Número de títulos del docente, 
Nivel de satisfacción como docente, Percepción de 
dificultades y satisfacción por la tarea y estudio. 
28.2 71.8 
Fuente: El autor, por medio del proceso de investigación. 
Segundo, en la tabla IV.55-síntesis tomada del análisis de las diferencias de 
alta y baja autoeficacia docente ver IV.1.1.1.3-se observa cómo varía el efecto de las 
variables predictoras en cada una de las dimensiones de la práctica pedagógica, por 
ejemplo, la autoeficacia docente para interactuar con los educandos y facilitar el 
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aprendizaje, el efecto de las variables: satisfacción por la tarea y estudio, autoeficacia 
docente colectiva centrada en el profesor, nivel de preparación para enseñar su 
asignatura o espacio académico, el efecto de estas variables explica el 19.8% de la 
varianza, el resto (80.2%) lo explican las variables que no fueron incluidas, de esta 
manera el efecto de las variables es diferente en cada modelo. Sin embargo, las 
variables académicas que más efecto tienen en los modelos de autoeficacia docente 
son: el nivel de preparación para enseñar su asignatura o espacio académico, el nivel 
de satisfacción como docente y la responsabilidad de los resultados de aprendizaje de 
sus educandos; de las fuentes de autoeficacia: la satisfacción por la tarea y estudio y 
de las otras fuentes de autoeficacia: la autoeficacia docente colectiva centrada en el 
profesor. De esta manera se corrobora la tercera hipótesis. 
Hipótesis 4: Los profesores con alta autoeficacia se manejarán mejor que los de baja 
autoeficacia en su práctica pedagógica, evaluada mediante las dimensiones definidas 
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usan más o menos dichas estrategias. En todo caso, los resultados favorecen al 
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2. Autoeficacia y experiencia docente (profesores noveles frente a profesores con 
experiencia) 
Objetivo 3. Analizar en qué variables de las estudiadas se diferencian los profesores 
universitarios expertos de los principiantes o noveles, considerando a éstos últimos 
como aquellos que tienen cinco años o menos de experiencia docente. 
A partir de este objetivo se plantea la siguiente hipótesis con su respectiva 
demostración para su aceptación o rechazo: 
Hipótesis 5: Las creencias de autoeficacia docente, en el accionar de la práctica 
pedagógica, son mayores en los profesores que tienen más años de experiencia 
docente que en los profesores principiantes o noveles. 
 El estudio comparativo entre los profesores con experiencia (mayores de 
cinco años) y los profesores principiantes permite recoger las siguientes evidencias 
(ver tabla IV.53): 
 Por un lado, la coherencia entre la percepción de eficacia percibida y su 
vinculación constatada con la práctica mediante el uso de las estrategias didácticas 
por estos dos grupos de profesores se puede resaltar que las puntuaciones son altas y 
los juicios de valor cualitativo del profesorado de las universidades considera que el 
efecto que tiene la experiencia docente en la práctica pedagógica se refleja en el 
mayor uso de estrategias didácticas en el aula y en la capacidad teórica, conceptual, 
pedagógica, relacional y afectiva en la interacción con los educandos. Aunque los 
profesores con experiencia docente (> de cinco años) aventajan a los profesores 
principiantes en todos los casos, es decir que, los primeros tienen mayor confianza en 
su capacidad para emplear las distintas estrategias didácticas que se han examinado.  
 Si se trata de dimensiones concretas de la práctica pedagógica, se encuentra 
que en las que se dan diferencias de autoeficacia más acentuadas a favor de los 
primeros es en: evaluar la propia función docente y el aprendizaje: emplear métodos 
sistemáticos para analizar comportamiento y evaluar eficacia de mi enseñanza; 
implicar a los educandos en el aprendizaje: potenciar actitudes positivas, otorgar 
papel activo, más de constructores que de receptores; interactuar con los educandos 
y facilitar el aprendizaje: ser flexible alejado de lo planeado. Mientras que la 
puntuación más baja se da en autoeficacia para tratar problemas y usar medios y 
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planificar y preparar las clases, de la misma manera que en los profesores 
principiantes.  
 Sí se observa mayor coherencia entre la percepción de eficacia de los 
profesores con experiencia para realizar estas conductas y la frecuencia en que creen 
que las llevan a la práctica, estando relacionadas con las estrategias didácticas 
específicas para: implicar a los educandos en el aprendizaje: favorecen la confianza 
en sí mismos, que se preocupen por resolver las dificultades mientras aprenden, que 
sean a sí mismos capaces de aprender; planificar y preparar tareas: los profesores 
dominan el contenido que van explicar en clase; fomentar la participación y crear 
clima de confianza en el aula: crean clima de confianza.  
 Aún hay más, las afinidades más intensas acerca de la percepción de 
autoeficacia docente de los profesores expertos se dan en las unidades comparativas 
de la UMARIANA y la UTN, especialmente con las estrategias didácticas que son, 
por este orden: interacción y clima positivo en el aula como medio de atención y 
acercamiento y la evaluación del aprendizaje a partir de sus propósitos y beneficios. 
En cambio, las máximas similitudes entre las tres unidades comparativas se dan en la 
percepción de autoeficacia docente del profesor con experiencia cuando usa 
estrategias didácticas para una enseñanza preactiva e interactiva. Todo ello nos 
permite deducir que el análisis comparativo de diferencias favorece ampliamente, en 
todos los casos, a los profesores con experiencia docente.        
  Estos hallazgos reflejan las creencias de unos y otros, y la percepción acerca 
del profesor con experiencia docente, que favorece al profesor experto o con mayor 
experiencia docente, quien demuestra que confía más en sus capacidades para 
enseñar y desde luego que tiene mayor seguridad conceptual, pedagógica, afectiva y 
relacional que el profesor principiante, además de beneficiarse por el amplio 
desarrollo profesional que da solidez a su formación docente, a sus habilidades y a 
sus competencias pedagógicas y disciplinares. 
 Por otra parte, del resto de variables estudiadas se destaca que: 
- Los profesores con experiencia reciben mayor información para evaluar su eficacia 
para enseñar de la satisfacción por la tarea y el estudio, las oportunidades de 
observar a otros, aprender con la práctica y con fallos de otros profesores y 
satisfacción por enseñar. 
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-  Los profesores principiantes reciben mayor información para evaluar su eficacia 
para enseñar de la percepción de dificultades y tienen una percepción de autoeficacia 
colectiva alta. 
 De ahí que, la conclusión general que resulta del estudio comparativo (ver 
tabla IV.53), tanto cuantitativo como cualitativo, permite enunciar que el profesorado 
con experiencia docente aventaja en autoeficacia percibida y constatada a los 
profesores principiantes que se encuentran en el inicio de su carrera docente, lo que 
lleva a corroborar la quinta hipótesis. 
3.  Autoeficacia y fuentes de autoeficacia 
Objetivo 4. Conocer en qué medida ciertas variables de índole personal y académico 
se asocian con las creencias de autoeficacia docente del profesorado universitario, 
tanto en su sentimiento de autoeficacia individual como en su percepción de 
autoeficacia colectiva.  
A partir de este objetivo se plantea la siguiente hipótesis con su respectiva 
demostración para su aceptación o rechazo: 
Hipótesis 6: No todos los datos que reciben los profesores sobre su propia eficacia 
docente se encuentran igualmente asociados con sus creencias de autoeficacia para 
enseñar y para accionar la práctica pedagógica (fuentes de autoeficacia).  
De las diversas fuentes de autoeficacia estudiadas, es decir, de los datos que 
obtienen los profesores acerca de su eficacia para enseñar o la información para 
evaluar dicha eficacia, se constata que aquéllas que tienen mayor relación con las 
creencias de autoeficacia del profesor son, en orden de lista (ver tabla IV.52):  
-  La percepción de las dificultades (emociones negativas- Factor I), y la satisfacción 
por la tarea y el estudio (emociones positivas- Factor III), que reflejan estados 
psicológicos y emocionales (Bandura); las fuentes que agrupan estos factores tienen 
magnitudes que van de débil a moderada (ver tabla III.8 y ver tabla IV.52). 
Al poner en relación estas fuentes de autoeficacia con las dimensiones 
pedagógicas en las que se ha centrado el estudio, se encuentra que:  
-  La satisfacción por la tarea y el estudio (Factor III) guarda las mayores relaciones 
con: la autoeficacia para interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje 
(Factor III, r=.353) y la autoeficacia para implicar a los educandos en el aprendizaje 
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(Factor I, r=.343). Cuanto más satisfechos se sienten los profesores universitarios por 
alcanzar la participación activa de los educandos y un clima de aprendizaje en el aula 
mayor es su eficacia personal para interactuar efectivamente y facilitar que se sepa 
más y mejor, y que sean capaces de enfrentarse cognitiva, emocional y 
comportamentalmente, a los desafíos que la cotidianidad se les propone a los 
educandos. Así mismo, esta fuente de autoeficacia guarda una relación baja con la 
autoeficacia para evaluar la propia función docente y el aprendizaje (Factor II, 
r=.273). 
-  La percepción de dificultades (Factor I) de los profesores guarda una relación baja 
con la autoeficacia para fomentar participación y crear clima de confianza en el aula 
(Factor I, r=.273) y con la autoeficacia para planificar y preparar clases (Factor IV, 
r=.214). Esto indica que cuanta más información reciben de la percepción de 
dificultades mayor es la percepción de eficacia personal para fomentar la 
participación y crear clima positivo en el aula y planificar las clases.  
Al poner en relación estas fuentes de autoeficacia con otras variables de 
interés en las que se ha centrado el estudio, se encuentra que:  
-  La mayor relación entre las fuentes de autoeficacia con otras variables de interés, 
por un lado, es la satisfacción por la tarea y el estudio y el nivel de satisfacción como 
docente (r=.203). Por otro lado, se encuentra la variable académica el nivel de 
preparación para enseñar su asignatura o espacio académico y la fuente la 
percepción de dificultades (r=.258). Por último, en esta muestra se verifica que la 
experiencia directa como docente y la satisfacción por la tarea y estudio tienen una 
correlación estadística importante cuando nos referimos a la edad y a los años de 
experiencia del docente. 
 Sin embargo, los hallazgos observados en el estudio cualitativo en las 
universidades, las máximas similitudes se dan por la relación de la autoeficacia 
docente con las fuentes de experiencias docentes, reflejadas por sus aspiraciones en 
el ejercicio docente, satisfacciones, sueños y logros durante el trayecto del desarrollo 
profesional. Entre tanto, las afinidades intensas que se dan entre el profesorado de la 
UMARIANA y la UTN destacan que las fuentes de información que les permite 
evaluar su eficacia docente las reciben de la experiencias docentes que resaltan las 
aspiraciones y los logros docentes y las experiencias modelo a partir del aprendizaje 
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con el otro. En cambio, con menor fuerza en las afinidades, en el profesorado de la 
UMARIANA y la PUCE-SI, constata que las que mejor guardan relación con las 
fuentes de autoeficacia es el estado emocional en virtud de sentir a la docencia como 
práctica de felicidad, contribución social y servicio; las experiencias docentes como 
logros y sueños alcanzados, y la persuasión verbal por los mensajes externos de 
estudiantes y autoridades al reconocerles sus aptitudes profesionales y sociales. 
 En consecuencia, las fuentes de autoeficacia docente guardan  relación con la 
autoeficacia docente y con otras variables de interés (aunque bajas). Las 
correlaciones encontradas apuntan a que son, por este orden: satisfacción de la tarea 
y estudio y la percepción de dificultad (estado emocional), las aspiraciones, logros y 
satisfacciones (experiencias directas) y el aprendizaje con otros iguales (experiencias 
modelo); en esta última se destaca la inspiración de eficacia docente en el modelo 
familiar. Aún más, la fuente de autoeficacia satisfacción por la tarea y estudio guarda 
mayor relación con la autoeficacia para interactuar con los educandos y facilitar el 
aprendizaje y para implicar a los educandos con el aprendizaje, así como con otras 
variables académicas y personales: nivel de preparación para enseñar una asignatura, 
edad y años de experiencia docente. 
 La relación positiva, a partir de los estudios cuantitativo y cualitativo, que  
estas fuentes, frente a otras, guardan con la autoeficacia del profesor, permiten 
confirmar la sexta hipótesis de este estudio. 
4. Autoeficacia y Otras variables relacionadas 
Objetivo 4. Conocer en qué medida ciertas variables de índole personal y académico 
se asocian con las creencias de autoeficacia docente del profesorado universitario, 
tanto en su sentimiento de autoeficacia individual como en su percepción de 
autoeficacia colectiva.  
A partir de este objetivo se plantea la siguiente hipótesis con su respectiva 
demostración para su aceptación o rechazo: 
Hipótesis 7: Existen determinadas variables de los profesores que pueden generar 
diferencias en sus creencias de autoeficacia para enseñar y para el accionar de la 
práctica pedagógica (variables personales, académicas y autoeficacia colectiva, entre 
otras). 
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 De las conclusiones comparativas del estudio cuantitativo y del estudio 
cualitativo acerca de la autoeficacia en función de las características académicas y 
personales, otras variables académicas y entre otras variables, se encuentra que 
existen diferencias en cómo influyen en la eficacia docente. Veamos a continuación 
esas diferencias (ver tabla IV.54): 
 Por una parte, respecto a las características académicas y personales, las 
conclusiones más significativas son las siguientes: 
- Respecto al profesorado con formación pedagógica (ver tabla IV.1.) y al 
profesorado con formación pedagógica recibida (estudios específicos, ver tabla IV.2) 
poseen un sentimiento mayor de autoeficacia docente para evaluar el aprendizaje y la 
función docente.  
- En función de las universidades, ya sea que procedan de lo privado o público, el 
profesorado de las universidades privadas tiene un mayor sentimiento de autoeficacia 
para planificar y preparar tareas. 
- La variable poseer doctorado, la diferencia entre los que tienen formación doctoral 
y no la poseen, no favorece a los titulados de doctor porque tienen menor sentimiento 
de autoeficacia para planificar y preparar las clases y  tratar problemas  y usar medio 
en clase (como dato importante y curioso para nuevas indagaciones), mientras que sí 
le favorece la fuente de información, experiencia docente que le permite evaluar su 
autoeficacia docente. 
- Respecto al género, las mujeres tienen creencias de autoeficacia altas en la mayoría 
de las dimensiones de la práctica pedagógica, particularmente, para implicar a los 
educandos en el aprendizaje, reciben información sobre su eficacia docente de la 
fuente percepción de dificultades y de la satisfacción por tarea y el estudio, además, 
que tienen autoeficacia docente colectiva alta. Mientras que en los hombres sus 
fuentes de autoeficacia son: aprendizaje a partir de otros profesores y la experiencia 
docente. 
- Con respecto a la variable años de experiencia docente se resalta que el profesorado 
que está en el rango de los 16 a los 20 años en la práctica tiene mayor sentimiento de 
autoeficacia docente para implicar a los educandos en el aprendizaje. Su mayor 
fuente de autoeficacia es la percepción de dificultades y su mayor autoeficacia 
docente colectiva está centrada en el profesor. Es importante mencionar que cuando 
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se interpreta la autoeficacia docente colectiva centrada en el alumno, los docentes 
con mayor experiencia (más de 20 años), muestran las tendencias más bajas. Sin 
embargo, este grupo de profesores reciben información de la fuente de experiencia 
docente para evaluar la eficacia de la enseñanza. 
-  La categoría académica también genera diferencias en las creencias de autoeficacia 
docente, a favor de aquellos profesores que tienen categoría auxiliar.    
- Finalmente, las variables tamaño de grupo, compromiso con la profesión y la 
percepción de influencia con la docencia, no generan diferencias significativas en los 
estudios cuantitativo y cualitativo de las creencias de autoeficacia del profesor 
universitario de las áreas científicas de ciencias de la educación, de las ciencias 
administrativas, contables y económicas y de las ciencias humanas y sociales. 
 Por otro parte, a partir de otras variables académicas examinadas, las 
conclusiones comparativas fundamentales permiten enunciar que aquéllas que 
guardan mayor relación con las creencias de autoeficacia para enseñar son, sobre 
todo, la responsabilidad asumida por el aprendizaje, la percepción del nivel de 
preparación, nivel de satisfacción profesional, autoeficacia docente colectiva y 
sentimiento de apoyo institucional. De estas otras variables académicas se resalta 
que: 
- La responsabilidad asumida por el aprendizaje guarda relación con la autoeficacia 
docente en cinco de las dimensiones de la práctica pedagógica. Sin embargo, la de 
mayor relación es para fomentar la participación y crear clima de confianza en el 
aula (r=.290). Además, en el profesorado de la UMARIANA y la PUCE-SI, se 
constata que es una de las de mayor relación con la autoeficacia del profesor. De ahí 
que el profesorado que asume mayor responsabilidad es el que tiene una mayor 
autoeficacia docente en las dimensiones de la práctica pedagógica.  
- La percepción del nivel de preparación es la que guarda mayor relación con la 
autoeficacia para enseñar, en particular, el nivel de preparación para enseñar la 
asignatura o espacio académico (r=.457). Esta variable influye en todas las 
dimensiones de la práctica pedagógica y quienes perciben sentirse muy bien 
preparados están en el punto óptimo para enseñar la asignatura o el espacio 
académico. Además, guarda una relación importante con la fuente de autoeficacia 
percepción de dificultades (r=.258) y el profesorado de la UMARIANA y de la 
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PUCE-SI resaltan su coherencia con la autoeficacia del profesor universitario. Esto 
indica que los que están suficientemente preparados para enseñar superan a los que 
no se sienten preparados. 
- El nivel de satisfacción profesional guarda mayor relación con algunas dimensiones 
de la práctica pedagógica. A su vez, tiene coherencia con la fuente de autoeficacia 
satisfacción por el estudio y tarea (estado emocional, r=.203). Aún mejor, el 
profesorado de la UMARIANA considera como una variable que tiene efecto sobre 
la eficacia docente. De ahí que los profesores que declaran encontrarse satisfechos 
con los quehaceres docentes tienen puntuaciones y juicios más altos en autoeficacia 
para enseñar.  
- El sentimiento de apoyo institucional guarda relación con la autoeficacia docente y, 
específicamente, ésta es mayor con la autoeficacia docente colectiva centrada en el 
profesor (r=.242). 
- Finalmente, y de la autoeficacia colectiva centrada en el profesor guarda mayor 
relación con las creencias de autoeficacia docente para implicar a los educandos en el 
aprendizaje (r=.32), preparar tareas y materiales según intereses de los estudiantes 
(r=.292) y evaluar la propia función docente y el aprendizaje (r=.280). Asimismo, 
este tipo de autoeficacia colectiva guarda relación con otras variables académicas 
como: el nivel de preparación para enseñar la asignatura y el sentimiento de apoyo 
por la institución en el desarrollo de su tarea. Además, de las unidades comparativas 
que tienen mayor autoeficacia docente colectiva centrada en el profesor es la PUCE-
SI a diferencia de la UMARIANA, que considera que es mayor la autoeficacia 
docente colectiva centrada en el educando.  
  Los resultados contrastados permiten afirmar que las variables académicas 
que más relación guardan con las creencias de autoeficacia del profesor son, sobre 
todo, en la UMARIANA, la responsabilidad asumida por el aprendizaje, la 
percepción del nivel de preparación y el nivel de satisfacción profesional, y en la 
PUCE.-SI, la autoeficacia colectiva centrada en el profesor, mientras que en la UTN 
no se observa que estas otras fuentes de autoeficacia influyan en la eficacia docente. 
 Los resultados nos indican que existe una coherencia entre las variables 
académicas responsabilidad asumida por el aprendizaje, percepción del nivel de 
preparación y nivel de satisfacción, aunque en la práctica no se haga evidente en las 
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universidades de UTN y PUCE-SI. Esto significa que estas variables académicas son 
predictoras importantes de las creencias de autoeficacia docente del profesor 
universitario en las tres universidades (ver tabla IV.55). 
 Por último, en otras variables aparecen las diferencias entre universidades, 
Facultades o Escuelas y áreas científicas. Al respecto se sintetizan las siguientes 
conclusiones: 
- La UTN posee la mayor percepción de autoeficacia docente en todas sus 
dimensiones de la práctica pedagógica. Los profesores se sienten más satisfechos por 
la tarea y el estudio y adquieren mayor información de la experiencia previa, y 
poseen una mayor autoeficacia colectiva centrada en el educando. Las diferencias 
estadísticamente significativas se relacionan con la autoeficacia para evaluar la 
propia función docente y el aprendizaje, para planificar y preparar las clases y en la 
autoeficacia colectiva centrada en el educando.  
- Con respecto a los profesores con mayor autoeficacia para evaluar la propia función 
docente y el aprendizaje, enseñan en la Facultad de Educación (UMARIANA), en la 
Escuela de Comunicación Social (PUCE-SI) y en la Facultad de Educación, Ciencia 
y Tecnología (UTN).  
- Con respecto a los profesores con mayor autoeficacia para planificar y preparar las 
clases, enseñan en las Facultades de Educación, Humanidades y Ciencias Sociales, y 
Ciencias Contables, Económicas y Administrativas (UMARIANA), en la Escuela de 
Comunicación Social (PUCE-SI), y en las Facultades de Educación y Ciencia y 
Tecnología y de Ciencias Administrativas y Económicas (UTN).  
- Los que tienen un mayor sentimiento por la autoeficacia colectiva centrada en el 
educando enseñan en las Facultades de Educación, de Humanidades y Ciencias 
Sociales, y Ciencias Contables, Económicas y Administrativas (UMARIANA).    
- Dado que la muestra más representativa es el área científica de las Ciencias 
Sociales, Humanidades y Educación se detecta que el profesorado de ésta tiene un 
sentimiento de autoeficacia para interactuar con los educandos y facilitar el 
aprendizaje, preparar tareas y materiales según intereses del estudiante, tratar 
problemas y usar medios en clase y fomentar participación y crear clima de 
confianza en el aula. La percepción de sus fuentes de autoeficacia se reflejan en el 
aprendizaje a partir de otros profesores y satisfacción por la tarea y estudio, y el 
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sentimiento de autoeficacia docente colectiva se centra en el profesor.  
- Con respecto al área científica de las Ciencias Económicas, Administrativas y 
Contables, sus profesores tienen un mayor sentimiento de autoeficacia para implicar 
a los educandos en el aprendizaje, evaluar la propia función docente y el 
aprendizaje y planificar y preparar las clases. La percepción de sus fuentes de 
autoeficacia se refleja en la percepción de dificultades y en la experiencia directa 
como docente, y el sentimiento de autoeficacia docente colectiva centrada en el 
educando.  
 De esta manera, las conclusiones señaladas en este apartado llevan a 
confirmar la séptima hipótesis.  
 En definitiva, a partir de la combinación de los estudios cuantitativo y 
cualitativo mediante el método comparado se verifican las hipótesis del estudio, 
dando respuesta a los objetivos planteados y a la pregunta global acerca de la 
relación que existe entre las creencias de autoeficacia docente y la práctica 
pedagógica. Concluyendo que la relación existente es muy positiva en todas las 
dimensiones de la práctica pedagógica y que los modelos que mejor predicen una 
mayor autoeficacia docente para estas unidades comparativas son implicar a los 
educandos en el aprendizaje, fomentar participación y crear clima de confianza en el 
aula (interacción y clima positivo en el aula), planificar y preparar las clases y 
evaluar el aprendizaje. Además, que de las unidades de comparación el bloque de 
universidades UMARIANA y UTN son las que se ven favorecidas con un mayor 
sentimiento de autoeficacia en la mayoría de las dimensiones de la práctica 
pedagógica y tienen mayor coherencia entre autoeficacia individual y colectiva. 
V.2.   CONCLUSIONES: TENDENCIAS DE AUTOEFICACIA DOCENTE 
DEL PROFESOR UNIVERSITARIO 
 Este apartado se dedica a presentar los resultados del análisis del estudio 
comparativo realizado a partir de la información cuantitativa y cualitativa que llevan 
a alcanzar las tendencias de autoeficacia docente en relación con las estrategias 
didácticas, la experiencia docente, las fuentes de autoeficacia y otras variables de 
interés, es decir, la preferencia o inclinación que el profesorado tiene por una u otra 
creencia de autoeficacia para enseñar y su vinculación constatada con la práctica 
pedagógica, constituyéndose en una tendencia dominante, que por coherencia 
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teórica, conceptual y metodológica, se agrupan del siguiente modo: 
1. Autoeficacia y estrategias didácticas 
- Los modelos que mejor predicen una mayor autoeficacia docente son: planificar y 
preparar las clases, fomentar participación y crear clima de confianza en el aula, 
evaluar la propia función docente y el aprendizaje e implicar a los educandos. Sin 
embargo, de estas dimensiones la de mayor relación con la autoeficacia docente es 
implicar a los educandos y la más baja es la autoevaluación de la función docente 
que está solapada (escondida) en el factor de evaluación de la función docente y del 
aprendizaje. 
- Las unidades comparativas que tienen mayor percepción de autoeficacia docente 
son el bloque de Universidades de la Técnica del Norte de Ibarra (UTN) y de la 
Universidad Mariana (UMARIANA), comportamiento que se dio en la mayoría de 
las dimensiones de la práctica pedagógica, a excepción de la autoeficacia para 
planificar y preparar tareas (planificación de la enseñanza).   
- Las máximas similitudes entre Facultades respecto a las creencias de autoeficacia 
para evaluar la propia función docente y el aprendizaje, para planificar y preparar las 
clases se dan en las Facultades de Educación, Ciencias Contables, Económico y 
Administrativas y Humanidades y Ciencias Sociales (UMARIANA), de la Escuela 
de Comunicación Social (PUCE-SI) y Educación, Ciencia y Tecnología y Ciencias 
Administrativas y Económicas (UTN). Así mismo, la mayor coherencia entre 
autoeficacia docente individual y colectiva se observa en las Facultades de 
Educación, Ciencias Contables, Económico y Administrativas y Humanidades y 
Ciencias Sociales (UMARIANA), Escuela de Jurisprudencia (PUCE-SI) y 
Facultades de Educación, Ciencia y Tecnología y Ciencias Administrativas y 
Económicas (UTN). 
- El profesorado del área científica de Ciencias Sociales, Humanidades y Educación 
es el que tiene mayor sentimiento de autoeficacia docente para interactuar con los 
educandos y facilitar el aprendizaje, preparar tareas y materiales según intereses del 
estudiante, tratar problemas y usar medios en clase, y fomentar participación y crear 
clima de confianza en el aula. Mientras que el profesorado del área científica de las 
ciencias económicas, administrativas y contables tiene mayor sentimiento de 
autoeficacia docente para implicar a los educandos en el aprendizaje, evaluar la 
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propia función docente y el aprendizaje, y planificar y preparar clases. 
 Estas ideas corroboran la tesis de Prieto (2007) cuando se refiere a la 
autoeficacia docente, “pese a lo dicho hasta el momento, la mejora de las destrezas 
didácticas no siempre se traduce en el desarrollo de creencias positivas de 
autoeficacia para enseñar” (p.181). Así pues, las estrategias didácticas son una 
herramienta que favorece el trabajo académico y el desarrollo del desempeño del 
profesor, particularmente, el de la docencia. Sin embargo, el uso de estrategias 
didácticas es un requisito indispensable para el desempeño profesional del docente, 
pero no por ello asegura un desempeño eficaz en la práctica de enseñanza ni tampoco 
una percepción positiva de autoeficacia para enseñar. En consecuencia, se requiere 
que el profesor, además, de  reflexionar acerca de la adquisición, ejecución y 
desarrollo de estrategias de enseñanza identifique las fuentes de autoeficacia, es 
decir, las informaciones que le permiten evaluar su eficacia docente para fortalecer 
su ejercicio profesional y favorecer un aprendizaje positivo y eficaz en los 
educandos.   
2. Autoeficacia y experiencia docente 
- Los efectos constatados que tiene la experiencia docente en la eficacia para enseñar 
y potenciar el aprendizaje se reflejan en las estrategias didácticas concretas en las que 
se dan diferencias de autoeficacia para implicar a los educandos en el aprendizaje, 
interactuar con los educandos y facilitar el aprendizaje y evaluar la propia función 
docente y el aprendizaje, aunque reitero que la variable evaluación de la función 
docente está solapada (escondida) y no es tan evidente en la práctica pedagógica 
universitaria. 
- La coherencia entre las creencias y la práctica del profesor con más de cinco años 
de experiencia docente respecto a la adquisición de sus fuentes de autoeficacia es alta 
y se detecta que recibe su información para favorecer su eficacia docente, 
principalmente, de la satisfacción por la tarea y estudio (estados emocionales), 
oportunidades de observar a otros y con los fallos de los otros (modelo vicario), y 
aprender con la práctica (experiencias directas). Mientras que los principiantes 
reciben los datos que influyen en su eficacia docente a partir de la percepción de 
dificultades.    
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- La percepción de autoeficacia docente colectiva tanto centrada en el profesor como 
en el educando es más fuerte en el profesorado principiante que en el profesorado 
con experiencia docente. 
- El estudio comparado nos indica que existe diferencias en la percepción del 
profesorado con experiencia con respecto al profesor principiante. Sin embargo, se 
requiere examinar a profundidad su comportamiento en relación con las estrategias y 
otras variables del contexto, personales, institución, facultad y área científica.  
3. Autoeficacia y fuentes de autoeficacia 
- La satisfacción por la tarea y estudio es una de las fuentes de autoeficacia que 
mayor efecto tiene en los seis de modelos que mejor predicen una mayor autoeficacia 
docente (dimensiones de la práctica pedagógica), a excepción de la autoeficacia 
docente para tratar problemas y usar medios en clase, mientras que la percepción de 
dificultades tiene efecto en el modelo de autoeficacia docente para fomentar la 
participación y crear clima de confianza en el aula. 
- En el profesorado de la institución de la UTN a diferencia de los profesores de la 
UMARIANA su mayor fuente de autoeficacia docente es en la satisfacción por la 
tarea y la experiencia directa como docente. 
- El profesorado de las áreas científicas de Ciencias Sociales, Humanidades y 
Educación tiene mayor percepción en las fuentes de autoeficacia que recibe del 
aprendizaje a partir de los otros profesores y de la satisfacción por la tarea y estudio, 
mientras que los del área científica de las Ciencias Económicas, Administrativas y 
Contables reciben la información de la percepción de dificultades y la experiencia 
directa como docente. 
- El estudio comparado de las creencias de autoeficacia para enseñar muestra que en 
estas muestras estudiadas la fuente de experiencias docentes no es una fuente potente 
de eficacia del profesor; por el contrario, aparece la satisfacción por la tarea y el 
estudio, y la percepción de dificultades como estados emocionales de carácter 
positivo y negativo que influyen en sus creencias de autoeficacia. 
4. Autoeficacia y Otras variables relacionadas  
- El efecto de las otras variables académicas a partir del nivel de preparación para 
enseñar la asignatura o espacio académico, el nivel de satisfacción como docente, la 
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responsabilidad de los resultados de aprendizaje de sus educandos, son otras 
variables académicas que tienen efectos positivos en la autoeficacia para enseñar. En 
consecuencia, son estas tres variables que de hecho generan diferencias significativas 
en la autoeficacia docente del profesorado universitario. Estas ideas se corroboran 
con la tesis de Prieto (2005) que refleja que “son solamente los profesores que tienen 
esas tres variables en un grado óptimo los que superan significativamente al resto en 
su percepción de autoeficacia docente”. Se puede hablar, por lo tanto, de un punto de 
corte situado en un nivel óptimo de satisfacción profesional, de preparación 
percibida y de responsabilidad asumida por el aprendizaje”. 
- El efecto de las variables nivel de preparación para enseñar la asignatura o espacio 
académico, nivel de satisfacción como docente, responsabilidad de los resultados de 
aprendizaje de sus educandos, ingresadas al modelo de creencias de autoeficacia 
docente es del 19% de variabilidad total; el 81% restante lo explican otras variables 
no incluidas en el modelo. Las otras variables que no fueron incluidas son, por un 
lado, la cultura académica docente afectada por estructuras, discursos, prácticas 
pedagógicas y relaciones de poder que la hacen compleja e inestable afectando la 
dimensión personal. Por otro lado, el trabajo académico del profesor universitario, la 
contextualización geográfica e  institucional. Por último, dado que la práctica 
pedagógica es compleja, tiene mucha variabilidad e incide notablemente en la 
dimensión personal, profesional y laboral del profesor, surgen otras variables 
académicas y personales como: Las expectativas de resultado o autoeficacia docente 
general o de docencia, nivel de rendimiento, nivel de enseñanza, características de 
grupo, colaboración entre profesores, conductas interactivas, reconocimiento y apoyo 
de líderes, atribuciones causales, cultura, malestar docente, estrés, poder e ideología, 
poseer doctorado, la institución, Facultad, áreas científicas, las fuentes de 
autoeficacia, entre otras, que a mi modo de ver, darían pistas para nuevas búsquedas 
en el campo de la autoeficacia del profesor universitario. 
- El profesorado de la UMARIANA y sus Facultades de Educación, Ciencias 
Contables, Económicas, Administrativas y las Humanidades y Ciencias Sociales 
frente a las otras unidades comparativas perciben una mayor autoeficacia docente 
colectiva centrada en el educando. 
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- El profesorado de las áreas científicas de Ciencias Sociales, Humanidades y 
Educación tienen mayor sentimiento de autoeficacia docente colectiva centrado en el 
profesor; en cambio, el profesorado de las áreas científicas de Ciencias Económicas, 
Administrativas y Contables tiene un mayor sentimiento de autoeficacia docente 
colectiva centrada en el educando. De ahí que se perciba que el profesorado está en 
procesos de adaptación de modelos de enseñanza centrados en el profesor a modelos 
centrados en el aprendizaje, por cuanto las políticas institucionales de las 
universidades insisten en la calidad y re-significación de la práctica académica 
mediante su praxis para convertirla en una real práctica pedagógica que dé cuenta de 
la calidad de un aprendizaje significativo y potencial para el estudiante y la sociedad 
en general.   
 Por todo lo dicho, se puede afirmar que las creencias de autoeficacia son una 
herramienta potente en el trabajo académico del profesor, en particular, en su 
práctica pedagógica, que hay que conocer, identificar y desarrollar para fortalecer la 
calidad del aprendizaje, tanto en su fase de adquisición como en su momento de 
ejecución. Ya que en palabras de Torre (2007) “aprender no significa saber más y 
mejor sino ser capaz de enfrentarse, cognitiva, emocional y conductualmente” (p.37), 
a los desafíos que la vida y el trabajo académico universitario le plantea al profesor, 
siendo las creencias positivas de autoeficacia para enseñar, en este contexto, el motor 
del aprendizaje adulto y del desarrollo profesional. Aún mejor, debo manifestar que 
en relación con el estudio de: Las creencias de autoeficacia docente del profesorado 
universitario desarrollado por Leonor Prieto Navarro (2005) en profundidad y con 
enfoque empírico analítico, se confirma una vez más las hipótesis 1, 2, 5, 6 y 7 como 
lo hiciera este estudio. Mientras que este estudio, utilizando el pluralismo 
metodológico a partir del método comparado incluye dos hipótesis más, la 3 y la 4, 
que seguro junto con las otras hipótesis se convertirán en tesis fundamentales, 
aportando una luz al desarrollo de las investigaciones de la autoeficacia docente del 
profesor universitario. Entre otros aspectos, se confirma que este estudio cumple con 
ciertos criterios de rigor de las metodologías empírico-analíticas/cuantitativa y 
constructivistas/cualitativa (Lincoln y Guba, 1985 citados por Latorre, Rincón y 
Arnal, 2005). 
 
886                                         CONCLUSIONES GENERALES Y TENDENCIAS EDUCATIVAS 
 
- El profesorado de las áreas científicas de Ciencias Sociales, Humanidades y 
Educación tienen mayor sentimiento de autoeficacia docente colectiva centrado en el 
profesor; en cambio, el profesorado de las áreas científicas de Ciencias Económicas, 
Administrativas y Contables tiene un mayor sentimiento de autoeficacia docente 
colectiva centrada en el educando. De ahí que se perciba que el profesorado está en 
procesos de adaptación de modelos de enseñanza centrados en el profesor a modelos 
centrados en el aprendizaje, por cuanto las políticas institucionales de las 
universidades insisten en la calidad y re-significación de la práctica académica 
mediante su praxis para convertirla en una real práctica pedagógica que dé cuenta de 
la calidad de un aprendizaje significativo y potencial para el estudiante y la sociedad 
en general.   
 Por todo lo dicho, se puede afirmar que las creencias de autoeficacia son una 
herramienta potente en el trabajo académico del profesor, en particular, en su 
práctica pedagógica, que hay que conocer, identificar y desarrollar para fortalecer la 
calidad del aprendizaje, tanto en su fase de adquisición como en su momento de 
ejecución. Ya que en palabras de Torre (2007) “aprender no significa saber más y 
mejor sino ser capaz de enfrentarse, cognitiva, emocional y conductualmente” (p.37), 
a los desafíos que la vida y el trabajo académico universitario le plantea al profesor, 
siendo las creencias positivas de autoeficacia para enseñar, en este contexto, el motor 
del aprendizaje adulto y del desarrollo profesional. Aún mejor, debo manifestar que 
en relación con el estudio de: Las creencias de autoeficacia docente del profesorado 
universitario desarrollado por Leonor Prieto Navarro (2005) en profundidad y con 
enfoque empírico analítico, se confirma una vez más las hipótesis 1, 2, 5, 6 y 7 como 
lo hiciera este estudio. Mientras que este estudio, utilizando el pluralismo 
metodológico a partir del método comparado incluye dos hipótesis más, la 3 y la 4, 
que seguro junto con las otras hipótesis se convertirán en tesis fundamentales, 
aportando una luz al desarrollo de las investigaciones de la autoeficacia docente del 
profesor universitario. Entre otros aspectos, se confirma que este estudio cumple con 
ciertos criterios de rigor de las metodologías empírico-analíticas/cuantitativa y 
constructivistas/cualitativa (Lincoln y Guba, 1985 citados por Latorre, Rincón y 
Arnal, 2005). 
 
CONCLUSIONES GENERALES Y TENDENCIAS EDUCATIVAS                                         887 
 
V.3.    CLASIFICACIÓN DE LAS UNIVERSIDADES SEGÚN EL GRADO DE 
COHERENCIA ENTRE LAS CREENCIAS DE AUTOEFICACIA 
DOCENTE Y OTRAS VARIABLES DE INTERÉS EN LA PRÁCTICA 
PEDAGÓGICA 
 En este subcapítulo de las conclusiones generales de esta investigación me  
centraré  en el  criterio  funcional  de  clasificación de las universidades que se aporta 
con este trabajo: El grado de coherencia entre las creencias de autoeficacia docente y 
otras variables de interés en la práctica pedagógica.  
El estudio comparativo a partir del análisis de lo cuantitativo y cualitativo 
revela la relación de las creencias de autoeficacia y la práctica pedagógica. Por un 
lado, el análisis estadístico examina las correlaciones entre las variables, la 
coherencia entre la percepción de eficacia de los profesores para utilizar estrategias 
didácticas y la frecuencia con que ellos creen que los llevan a la práctica, así como el 
análisis de diferencias y comparaciones y la relación con otras variables de interés 
personal y académico, y también los modelos de regresión yuxtaposiciones 
cuantitativas; por otro lado, el análisis cualitativo  revela la coherencia entre las 
creencias y la práctica, el análisis bajo criterios de comparación de las universidades 
y las relaciones que suscitan entre ellas.  
De esta manera, en primera instancia, para el análisis cualitativo, se definen 
dos bloques de universidades bajo el criterio de la media del profesorado que usa las 
estrategias didácticas o las fuentes de autoeficacia en el aula diferentes para cada 
unidad comparativa, agrupándose en dos grandes bloques según que esa cifra sea 
superior o inferior al valor de dicha media. Ejemplo, a) Las universidades cuya 
media del profesorado que usa las fuentes para evaluar la autoeficacia docente es 
inferior al 55%: PUCE-SI,  b) Las universidades cuya media del profesorado que usa 
las fuentes para evaluar la autoeficacia docente es superior al 55%: UMARIANA y 
UTN. En segunda instancia, se utiliza dos formas de comparación, una, según la 
mayor coherencia acerca de la percepción de autoeficacia y el profesor con 
experiencia docente y, otra, según sea el grado de relación de otras variables de 
interés con las creencias de autoeficacia docente de los profesores. 
Como quiera que en subcapítulos anteriores se haya comentado de las 
similitudes entre ellas, paso a destacar aspectos que las hacen singulares a cada una 
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según las diferencias por institución y la coherencia entre las creencias y la práctica 
pedagógica: 
a) Universidad Mariana (UMARIANA): goza de prestigio a nivel de la región Sur de 
Colombia, destaca por su autoeficacia docente colectiva centrada en el educando, las 
Facultades tienen coherencia entre la autoeficacia individual y colectiva, guardan 
mayor relación con la práctica pedagógica, por orden de prelación, las creencias de 
autoeficacia para: implicar a los educandos en el aprendizaje, evaluar el aprendizaje, 
planificar y preparar tareas e interactuar y clima en el aula, su percepción de 
autoeficacia tiene un comportamiento medio; estas son las dimensiones que mejor 
identifican en la práctica las fuentes de autoeficacia docente, y otras variables de 
autoeficacia que más utilizan para evaluar su eficacia docente son: la responsabilidad 
asumida por el aprendizaje, la percepción del nivel de preparación y el nivel de 
satisfacción.    
b) Pontificia Universidad Católica (PUCE-SI): goza de prestigio a nivel local, tienen 
el profesorado con la mayor autoeficacia docente que enseñan en la Escuela de 
Comunicación y la mayor coherencia entre la autoeficacia docente individual y 
colectiva que enseñan en la Escuela de Jurisprudencia; y guardan mayor relación con 
la práctica pedagógica, por orden de prelación, las creencias de autoeficacia para: 
implicar a los educandos en el aprendizaje, planificar y preparar tareas, interactuar y 
clima en el aula y evaluar el aprendizaje y guardan mayor relación con la 
autoeficacia docente colectiva. 
c) Universidad Técnica del Norte (UTN): es una institución pública financiada por el 
Estado, goza de acreditación de alta calidad institucional. Como institución tienen la 
mayor percepción de autoeficacia docente, la mayor coherencia entre autoeficacia 
individual y colectiva en las dos Facultades. Las fuentes de autoeficacia que el 
profesorado asume son: la satisfacción por la tarea y estudio y la experiencia directa 
como docente. Guardan mayor relación con la práctica pedagógica, por orden de 
prelación, las creencias de autoeficacia para: implicar a los educandos en el 
aprendizaje, interactuar y clima en el aula, evaluar el aprendizaje y planificar y 
preparar tareas, y tienen la mayor relación de la autoeficacia con otras variables de 
interés académico. 
Para finalizar respecto a esta propuesta, y teniendo en cuenta la descripción 
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de sus particularidades, puede concluirse que las unidades comparativas utilizadas no 
son excluyentes entre sí, más bien todo lo contrario se complementan unas a otras. 
Pues las semejanzas entre unidades comparativas consolidan la dimensión específica 
y no global de las creencias de autoeficacia en la práctica pedagógica, y las 
diferencias garantizan la dimensión local de las acciones educativas propuestas desde 
cada una de ellas, desde su identidad institucional, ideología y principios filosóficos 
y desde su sentimiento por la autoeficacia para enseñar. 
V.4.     SUGERENCIAS DE INVESTIGACIÓN Y LÍNEAS DE TRABAJO 
 Para acabar la última parte de las conclusiones generales de esta investigación 
me  centraré  en  las reflexiones finales que propone nuevas líneas de trabajo y 
sugerencias. 
 A partir de las conclusiones generales se indican unas reflexiones finales 
sobre las siguientes cuestiones como las futuras líneas de trabajo en torno a las que se 
hace necesario seguir investigando a partir de una línea macro denominada 
autoeficacia y práctica pedagógica que vincule como eje central la autoeficacia y 
formación docente a partir de los análisis de la autoeficacia y autoevaluación 
docente, los análisis del instrumento de evaluación de las fuentes de autoeficacia 
docente, la autoeficacia y otras variables que no fueron incluidas en este estudio,  la 
autoeficacia y los profesores con doctorado y la autoeficacia docente y el profesor 
novel. Finalmente, se tratan las reflexiones acerca de la concordancia del estudio con 
la teoría cognitivo social y la autoeficacia docente, y las sugerencias a partir de la 
metodología empleada. 
 A continuación, sobre las futuras líneas de trabajo en torno a la formación 
docente y autoeficacia a las que se hace necesario incursionar en áreas temáticas que 
puede consolidar la línea de autoeficacia y práctica pedagógica. En primera instancia, 
se podría examinar la incoherencia de los resultados respecto a la relación 
autoeficacia y autoevaluación de la función docente, en tanto que desde el estudio 
cualitativo nos indica que es una de las dimensiones de la práctica pedagógica que 
guarda relación con la autoeficacia docente de forma baja, mientras que en el estudio 
cuantitativo aparece solapada (escondida) en el factor evaluación del aprendizaje y la 
función docente, resultando como una de las más altas. Su revisión traería beneficios 
para fortalecer procesos de formación y propuestas de cambio conceptual, 
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procedimental y actitudinal del docente. En segunda instancia, dado que la estructura 
factorial de las fuentes de autoeficacia no tiene un buen índice de fiabilidad, no es 
suficientemente clara y sigue manteniendo índices de confiabilidad bajo, conviene 
aclarar ya que sucede lo mismo desde el análisis factorial realizado por Kieffer y 
Henson (2000) en la versión original de este cuestionario y en el análisis más 
reciente en el estudio de Prieto (2005). Los mencionados autores encuentran cuatro y 
cinco factores respectivamente, pero con ítems que no se reúnen claramente en un 
factor típico de cada una de las cuatro fuentes sugeridas por Bandura. Además, los 
resultados nos muestran que la fuente de experiencias directas no es una fuente 
poderosa para evaluar la eficacia docente sino la satisfacción por la tarea y el estudio 
y la percepción de las dificultades (estado emocional), para lo que se hace necesario 
proponer una nueva escala de evaluación de fuentes de autoeficacia. En tercera 
instancia, dado que el efecto de las variables ingresadas al modelo de creencias de 
autoeficacia docente es del 19% de variabilidad y el 81% restante lo explican otras 
variables no incluidas se hace necesario realizar más estudios con otras variables que 
no fueron incluidas como el contexto, la institución, las Facultades, las áreas 
científicas, los profesores noveles, los profesores con doctorado, dado que éstos 
últimos aparecen en el estudio con dos datos curiosos e importantes que expresan que 
el profesor que posee doctorado disminuye su autoeficacia para planificar y preparar 
clases y tratar problemas y usar medios en clase; en el caso de los profesores 
principiantes y su relación con la autoeficacia docente, en este estudio se ha solapado 
con el profesor con experiencia docente, además los resultados servirían para nuevas 
propuestas de formación de docentes principiantes universitarios. Estas propuestas de 
trabajo investigativo requieren de una metodología variada o utilizando el método 
comparado ya sea por zona geográfica o por unidades institucionales por zona 
geográfica y por áreas científicas de las Ciencias Naturales y Sociales. 
 Ahora bien, el estudio suscita pautas orientadoras para generar procesos de 
reflexión pedagógica y de formación docente permanente. Por un lado, dados los 
hallazgos acerca de la coherencia entre las creencias de autoeficacia y la práctica, se 
puede fortalecer o mejorar la autoeficacia para la enseñanza preactiva, interactiva y 
postactiva, favoreciendo el uso de estrategias didácticas apropiadas y, por ende, el 
aprendizaje, aunque el hecho de juzgarse capaz es fundamental en la formación de 
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las creencias de autoeficacia no es suficiente para alcanzar una enseñanza de calidad, 
se requiere de conocimientos pedagógicos y disciplinares, de responsabilidad 
asumida, de nivel de preparación y de nivel de satisfacción. Por otra parte, dado que 
el estudio comparado nos dio una incoherencia en la autoeficacia para la evaluación 
del aprendizaje y de la función docente por estar escondida, se requiere dotar al 
profesor de las herramientas necesarias para reflexionar acerca de su práctica 
académica, examinar la interrelación de las funciones en el trabajo académico 
universitario. Dado que el estudio cualitativo señala que la autoeficacia para 
autoevaluar de la función docente resultó la más baja, se requiere que se revise esta 
limitación porque puede producir efectos negativos en el aprendizaje de los 
educandos. Habría que formar a los profesores en el uso de estrategias que 
posibiliten la práctica reflexiva antes, durante y después de la enseñanza. Por último, 
dado que las fuentes de autoeficacia, la autoeficacia colectiva y los principiantes 
aportan datos interesantes en función de la dimensión personal, colectiva y de 
experiencia docente, se hace necesario incorporar en los programas de formación la 
dimensión personal, las estrategias de autoeficacia docente colectiva que favorezcan 
el trabajo cooperativo, el trabajo en equipo y colaborativo y las estrategias para la 
formación de creencias de autoeficacia docente para principiantes, herramientas que 
favorecerán el desarrollo profesional del profesor universitario y el aprendizaje del 
educando.  
Aún mejor, el estudio de las creencias de autoeficacia en la práctica 
pedagógica del docente universitario es coherente con el marco de la teoría social 
cognitiva, la autoeficacia docente y el estudio a profundidad de Prieto. De ahí que 
las deducciones del estudio comparativo se soporten teórica, conceptual y 
metodológicamente en dichas teorías. Cabe resaltar que con el estudio de  Prieto 
(2005), existen puntos de encuentro fundamentales y diferencias. Respecto a las 
diferencias, Prieto utilizó una metodología empírico analítico, con un método basado 
en correlaciones, análisis de diferencias y comparación, con una muestra de 362 
profesores universitarios de España, un cuestionario que se agrupa en el apartado 
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e interpretación de datos estadísticos, resultados y propuesta de formación. Mientras 
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que este estudio emplea el método comparado con dos estudios combinados, el 
cuantitativo y cualitativo para demostrar la coherencia entre la autoeficacia docente 
y la práctica pedagógica. Usa una muestra de 191 profesores universitarios y una 
submuestra de seis (6) grupos focales de dos universidades ecuatorianas de la ciudad 
de Ibarra (PUCE-SI e UTN) y una universidad colombiana (UMARIANA).  Además 
del cuestionario de Prieto (2005), las guías de observación y entrevista a grupos 
focales- de propiedad del investigador-, los procesos de las fases de pre-descripción, 
descripción, interpretación, yuxtaposición, comparación y prospectiva, a mi modo de 
ver, le dieron a este estudio mayor consistencia interna y externa. A diferencia del 
estudio de Prieto que se quedó en la percepción de la autoeficacia y mantuvo cautela 
en sus conclusiones al relacionar los resultados con la práctica. Por tanto este estudio 
constata la coherencia de la autoeficacia para enseñar y la práctica pedagógica. Sin 
embargo, habiendo utilizando diferentes caminos se ha encontrado similitudes en los 
resultados, que han permitido confirmar una vez más las hipótesis que fueron 
planteadas en el estudio de exploración de Prieto, la relación entre autoeficacia y 
estrategias didácticas de los profesores universitarios, autoeficacia y fuentes de 
autoeficacia, autoeficacia y experiencia docente y autoeficacia y otras variables de 
interés. Lo cual permite demostrar con facilidad los criterios de rigor científico para 
este estudio.        
 Añadamos, pues, que el método comparado, aunque ha sido arduo y extenso, 
ha sido un método con bondades para la descripción, análisis y síntesis, para la 
combinación de conclusiones comparativas cualitativa y cuantitativa, para el manejo 
de un pluralismo metodológico flexible y abierto a la necesidad del investigador, que 
podrá convertirse en una alternativa metódica para los problemas objetos de 
indagación en la línea de investigación autoeficacia y práctica pedagógica. Sin 
embargo, los problemas más frecuentes que se han presentado en el estudio es la falta 
de homogeneidad en el número de los profesores por áreas científicas, por la 
diversidad de modalidad de contrataciones y las diferencias sustanciales en el 
número de profesores por Escuela o Facultad, lo cual requirió hacer un análisis 
cuantitativo y cualitativo diferente y combinarlos en la fase propositiva, haciendo el 
método más exhaustivo y amplio. El proceso de sistematización cualitativo ha 
seguido un proceso riguroso como se explicó en detalle en el capítulo metodológico, 
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lo que requirió de apoyo personal de expertas psicólogas, de tiempo, dinero y 
esfuerzo personal para desarrollar el método comparado; otro aspecto, la cantidad de 
registros de observación (288), por utilizar dos observadores clave para cuatro 
semanas por cada profesor de los seis grupos focales conformados por 6 profesores; 
y la dificultad para procesar y triangular la información con las entrevistas, 
requirieron de un análisis de contenido amplio, dedicado y juicioso. En consecuencia 
recomiendo usar la observación con grupos focales, con un solo observador clave, 
con recolección de una guía de observación para sólo dos semanas, dos grupos 
focales por unidad de comparación, entrevista a profundidad al grupo focal  y buscar 
la homogeneidad en las unidades de comparación para emplear una yuxtaposición 
menos amplia en las conclusiones analíticas de los dos estudios, lo cual facilitaría el 
trabajo de las conclusiones comparativas, dado que la práctica pedagógica es un 
sistema complejo de prácticas educativas, docentes y de enseñanza que requiere que 
para estudios posteriores se indague sobre la relación constatada de las creencias de 
autoeficacia docente y la práctica pedagógica utilizando métodos variados, 
preferiblemente, el método comparado que facilita procesos de descripción, análisis 
y síntesis.      
 En definitiva, los hallazgos encontrados en este estudio ponen en evidencia la 
importancia de la investigación comparada en temas de la práctica educativa, 
pedagógica y de la dimensión personal. Aún mejor, la importancia por la dimensión 
personal se ha convertido en un elemento clave para la serie de reformas educativas 
mundiales exigidas a la educación superior, para mirar por las condiciones cotidianas 
en que se desarrolla la vida de las personas que ejercen el trabajo académico 
universitario. En palabras de Zabalza (2009), de siempre se ha sabido que el factor 
personal es un elemento clave en la actuación de los docentes y que sus 
características de personalidad, empatía, experiencias personales o situación de vida 
acaban ejerciendo una influencia incontrolable en la relación con los alumnos y con 
los colegas. Es por esto que los resultados de esta investigación realizada aportan una 
luz en el factor personal del profesor, en las teorías del aprendizaje adulto, en el 
desarrollo profesional del profesor universitario, en el campo de la didáctica y en el 
campo de la psicología educativa. A nivel personal y en mi desarrollo profesional 
este arduo trabajo favoreció la formación de las competencias intelectuales, el 
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cambio y liderazgo, las técnico y académicas, las relacionales, las de autogestión y 
las de autorreflexión.  
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LATINDEX 
http://www.latindex.unam.mx/ 
 
- REVISTAS 
REVISTAS VENEZOLANAS 
REVISTA ACCION PEDAGÓGICA 
http://www.saber.ula.ve/accionpe/  
UNIVERSIDAD DE LOS ANDES VENEZUELA 
http://www.saber.ula.ve/handle/123456789/19630 
REVISTA VENEZOLANA DE EDUCACIÓN/EDUCERE/PORTAL 
VENEZOLANO DE EDUCACIÓN PERMANENTE 
http://www.human.ula.ve/adocente/educere/ 
 
MINISTERIO DE EDUCACIÓN  ESPAÑOLA 
REVISTA DE EDUCACIÓN 
 http://www.revistaeducacion.mec.es/ 
CENTRO DE INVESTIGACION Y DOCUMENTACION EDUCATIVA (CIDE) 
http://www.educacion.es/cide/jsp/plantilla.jsp?id=pubinvcol# 
TRABAJO PREMIADO/METODOLOGIA DE INVESTIGACION 
http://www.educacion.es/cide/espanol/publicaciones/estudios/inv2004tic/inv2004tic.
html 
 
REVISTA ESCRITOS DE PSICOLOGIA 
http://www.escritosdepsicologia.es/esp/numanteriores/vol3num1.html 
 
RED IBEROAMERICANA DE INVESTIGACIÓN SOBRE EL CAMBIO Y 
EFICACIA ESCOLAR (RINACE) 
http://www.rinace.net/ 
REVISTA IBEROAMERICANA DE CALIDAD, EFICACIA, CAMBIO EN 
EDUCACIÓN (REICE) 
http://www.rinace.net/reice/ 
REVISTA ELECTRÓNICA DE MOTIVACIÓN Y EMOCION (REME) 
 http://reme.uji.es/remesp.html 
 
JOURNAL OF TEACHER EDUCATION/ABSTRACT DE VARIADOS 
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ARTICULOS REVISTA PARA PROFESORES DE EDUCACIÓN 
http://jte.sagepub.com/content/37/5/27.abstract 
 
REVISTA DE EDUCACION SUPERIOR ANUIES 
http://www.anuies.mx/servicios/p_anuies/publicaciones/revsup/127/02d.html 
REVISTA ELECTRÓNICA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA/MEXICO 
http://redie.uabc.mx/enlaces/publicaciones-electronicas.html 
RED DE REVISTAS CIENTIFICAS DE AMERICA LATINA Y EL CARIBE 
http://redalyc.uaemex.mx/principal/BusquedaPorPalabraClave.jsp?palabra=%20pract
ica&palabraOriginal=%20pr%C3%A1ctica 
 
REVISTAS LATINOAMERICANAS 
REVISTA DIGITAL DE EDUCACIÓN Y NUEVAS 
TECNOLOGÍAS/CONTEXTO EDUCATIVO 
http://contexto-educativo.com.ar/ 
 
TESAUROS EUROPEO DE LA EDUCACIÓN/PRACTICA PEDAGÓGICA 
http://redined.r020.com.ar/es/index.php?tema=3474 
TESIS LEONOR PRIETO 
https://www.educacion.es/teseo/mostrarRef.do?ref=385251 
 
MEN/CENTRO VIRTUAL DE NOTICIAS/REVISTAS ELECTRÓNICAS 
INDEXADAS COLOMBIA Y OTROS 
http://www.mineducacion.gov.co/cvn/1665/article-140167.html 
 
PUBLICACIONES ATLANTIC INTERNATIONAL UNIVERSITY (AIU) 
http://www.aiu.edu/publications/student/spanish/ciencia-de-la-educacion-en-
francia.htm 
RED DE BIBLIOTECAS VIRTUALES/CLACSO 
http://www.biblioteca.clacso.edu.ar/ 
UNIVERSIA/BIBLIOTECA 
http://biblioteca.universia.net/html_bura/vernivel/params/nivel/61.html 
ICFES/INSTITUTO COLOMBIANO PARA LA EVALUACIÓN DE LA 
EDUCACIÓN 
http://www.icfes.gov.co/index.php?option=com_content&task=view&id=144&Itemi
d=191
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1. ANEXO DOCUMENTAL IMPRESO: 
Documento adjunto que se toma del Anexo Documental en formato electrónico: 
VII.4.1. 
 ANEXO VII.4.1.1.  
GUIA DE ENTREVISTA PARA GUPOS FOCALES 
UNIVERSIDAD DE VALENCIA CONVENIO UNIVERSIDAD MARIANA 
DEPARTAMENTO DE HISTORIA Y EDUCACIÓN COMPARADA 
PROGRAMA DE DOCTORADO 
 
 
Proyecto: Las creencias de autoeficacia en la práctica pedagógica del docente de las Facultades de 
Humanidades y Ciencias Sociales, de Ciencias Contables, Económicas y Administrativas y de las 
Ciencias de la Educación. 
 
TIPO DE ENTREVISTA144 
 
La técnica de la entrevista a grupos focales se ha convertido en uno de los principales instrumentos de 
los métodos de indagación rápida (Rapid Assessment Procedures), desarrollados para obtener 
información ágil  y que posibilite respuesta a corto plazo a las urgentes necesidades sociales que se 
investigan y al mismo tiempo, responda de manera rigurosa a las exigencias del método científico. 
  
TEMA I: AUTOEFICACIA Y ESTRATEGIAS DIDACTICAS 
 
Si entendemos  la estrategia didáctica como un conjunto de decisiones sobre los procedimientos a 
emprender y sobre los recursos a utilizar en las diferentes fases de un plan de acción  que, 
organizados y secuenciados coherentemente con los objetivos pretendidos en cada uno de los 
momentos del proceso, nos permiten dar respuesta a la finalidad última de la tarea educativa145.    
 
Y,  dado que en algunos momentos de nuestra práctica pedagógica, hemos utilizado estrategias 
didácticas aplicables en el desarrollo de las dimensiones básicas de la docencia universitaria como: la 
implicación (involucrar) de los educandos en el aprendizaje, la planificación de la enseñanza, la 
interacción con los educandos en clase,  y la evaluación del aprendizaje y de la función docente. 
Recuerdan ustedes que han sentido o pensado en esos momentos:  
  
Tópicos aclaratorios: 
- ¿Normalmente, qué propósitos han sido capaces de alcanzar con las estrategias didácticas más 
utilizadas para el desarrollo de dichas dimensiones básicas de la docencia? 
 
- Entendemos que los profesores utilizan con mayor frecuencia las estrategias didácticas que se 
sienten más capaces de utilizar, y con menor frecuencia aquéllas otras en las que no se perciben bien 
preparados. ¿Recuerdan alguna ocasión en la que hayan pensado y sentido de ésta manera? ¿Qué 
cosas han pensado y sentido? 
 
                                                          
144 Concepto y modelo tomado de Elssy Bonilla-Castro, E., & Rodríguez, S. P. (1995). Más allá del dilema de los 
métodos.La investigación en Ciencias Sociales (1 a. ed.). Bogotá: Centro de Estudios sobre Desarrollo 
Económico (Cede).Facultad de Economía de la Universidad de los Andes. 
145  Concepto tomado Navaridas, N. F. (2004). Estrategias didácticas en el aula universitaria. España: 
Universidad de la Rioja. Gabinete de Comunicaciones. 
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144 Concepto y modelo tomado de Elssy Bonilla-Castro, E., & Rodríguez, S. P. (1995). Más allá del dilema de los 
métodos.La investigación en Ciencias Sociales (1 a. ed.). Bogotá: Centro de Estudios sobre Desarrollo 
Económico (Cede).Facultad de Economía de la Universidad de los Andes. 
145  Concepto tomado Navaridas, N. F. (2004). Estrategias didácticas en el aula universitaria. España: 
Universidad de la Rioja. Gabinete de Comunicaciones. 
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- ¿Habitualmente, son capaces de definir y escoger las estrategias didácticas para el fortalecimiento 
de las dimensiones básicas de la docencia como parte de su plan de trabajo? SI__ NO__ ¿Cuáles? 
(Por ejemplo: definir propósitos de aprendizaje, fomentar participación de los educandos, crear clima 
de confianza en el aula, utilizar diversas formas de evaluación y reflexionar su práctica pedagógica, 
etc.). ¿Qué criterios (juicios u opiniones) utilizaron para su definición y selección? 
 
TEMA II: FUENTES DE AUTOEFICACIA 
 
De entre las distintas fuentes (orígenes) que proporcionan datos a los profesores sobre la confianza 
en su capacidad   docente para ayudar a sus educandos, consideramos que pueden estar más 
relacionadas para enseñar son  sus experiencias  previas o directas (basado en logros obtenidos), las 
experiencias modelo (observación de los éxitos alcanzados por otros), persuasión verbal (lo que otros 
nos dicen de nuestro desempeño), persuasión social ( grupos de profesores o personas influyentes) y 
activación emocional (estados fisiológicos y emocionales- anímico y humor).  ¿Cuál o cuáles de las 
fuentes enunciadas han influido en su capacidad para potenciar su práctica pedagógica y el 
aprendizaje de los educandos? 
 
Tópicos aclaratorios: 
- ¿Por qué seleccionaron dicha fuente? 
- ¿Quisieran definir una experiencia puntual o un ejemplo acerca de la fuente seleccionada? 
- ¿Qué fuente es de las más influyentes en su vida profesional? ¿Por qué? 
- ¿Cómo jerarquizar las fuentes por su orden de importancia? 
-¿Se consideran que en su Facultad o Escuela o grupo profesoral a la que pertenecen es capaz de 
enseñar con eficacia a los educandos para alcanzar los resultados pretendidos? ¿Por qué? 
- ¿Qué otras fuentes pueden enunciar? 
 
TEMA III: AUTOEFICACIA Y EXPERIENCIA DOCENTE 
 
Las creencias acerca de la experiencia docente. ¿Qué cosas, desde su experiencia, han generado 
confianza en su capacidad docente para potenciar el aprendizaje de los educandos y su 
práctica pedagógica? 
 
Tópicos aclaratorios: 
-¿Qué efecto creen que tiene en los educandos la experiencia docente? 
-¿De qué manera creen ustedes que los educandos de su grupo/s, usualmente, diferencian a un 
educador principiante de un experimentado?  
- ¿Qué efectos creen que tiene en ustedes como profesores la experiencia docente? 
TEMA IV: AUTOEFICACIA Y OTRAS VARIABLES 
 
Algunos de ustedes, tal vez, conocen que a partir de los resultados de otras investigaciones teóricas,  
que consideran que la satisfacción profesional, la percepción de preparación para enseñar la 
asignatura y la responsabilidad que asumen los profesores por el aprendizaje de los alumnos, son las 
variables que se encuentran más vinculadas con  su capacidad para potenciar la práctica pedagógica 
y el aprendizaje de los educandos, entre otras. ¿Alguno de ustedes quisiera opinar o contarme 
algo sobre la influencia de estas variables u otras en su práctica pedagógica?  
 
Tópicos aclaratorios: 
- ¿Se pueden considerar las variables  académicas del profesorado como influencia en sus 
capacidades para enseñar?. 
- ¿Se consideran responsables del proceso de aprendizaje de sus educandos? ¿Por qué? 
- ¿Habitualmente, se sienten satisfechos como educadores profesionales universitarios? ¿Por qué? 
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- ¿Se consideran responsables del proceso de aprendizaje de sus educandos? ¿Por qué? 
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ANEXO: VII.4.1.2. 
GUÍA DE OBSERVACIÓN-ENTREVISTAS A GRUPOS FOCALES 
OBSERVADOR - ASISTENTE 
 
Fecha__________________________   Hora: Inicia:______________________ 
        Finaliza:____________________ 
Grupo No_____       Duración:___________________ 
 
1.  Nombre de la Universidad:_____________________________________________________ 
      Breve descripción:____________________________________________________________ 
 __________________________________________________________________________ 
 
2.  Lugar de la reunión:__________________________________________________________ 
 Breve descripción: ___________________________________________________________ 
 
3.  Número de  participantes:______________________________________________________ 
 Nombres y características (edad, sexo, formación disciplinar y pedagógica, experiencia docente y 
escalafón docente) 
1.________________________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________________ 
2._______________________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________________ 
3._______________________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________________ 
4._______________________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________________ 
5._______________________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________________ 
6._______________________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________________ 
7._______________________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________________ 
8._______________________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________________ 
4. Dinámica del grupo 
- Nivel de participación  - Opiniones más generalizadas - Interés, cansancio y aburrimiento 
- Lo que hace reir a los asistentes - Vocabulario, gestos, reacciones - Acuerdos o desacurdos 
 
 
 
 
 
Continúa escribiendo al respaldo de la hoja. 
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ANEXO VII.4.1.3. 
CUESTIONARIO 
 
CÓDIGO 
 
LAS CREENCIAS DE AUTOEFICACIA EN LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA DEL DOCENTE 
UNIVERSITIARIO  
 Escala de Autoeficacia Docente del Profesor Universitario de Leonor Prieto Navarro (2005, 2007)146 
El cuestionario expresa diversos aspectos relacionados con las actividades más relevantes de la 
práctica pedagógica universitaria. Para garantizar la confidencialidad de los profesores 
participantes, todos los datos individuales serán tratados de forma anónima y colectiva. 
Muchas gracias por su colaboración 
 
 DATOS PRELIMINARES 
 
A. Sexo     
B. Edad (señale el aspecto 
correspondiente a sus años)   
  
C. Carácter de la Institución donde 
desarrolla su trabajo  
 
D. Facultad a la que pertenece 
 ___________________________________________ 
E. Programa académico o programas académicos en los que imparte docencia 
_________________________________________________________________________ 
F. Señale el grupo o grupos  en los que 
imparte docencia  
 
G. Años de experiencia docente  
 
H. Profesional en:___________________________________________________________ 
 
I. ¿Posee algún tipo de formación pedagógica?  
 
En caso afirmativo, especifique cuál:  
 
Estudios de____________________________________ 
(Educación, Pedagogía, Psicopedagogía, etc.) 
 
Alguna/s asignatura/s/espacio académico/s de la carrera 
 
                                                          
146 El cuestionario asumido para la investigación es de propiedad de la Dra. Leonor Prieto Navarro, para ampliar 
la información Véase Prieto (2005, 2007). 
  
Masculino  Femenino  
20-30    31-40  41-50  51-
60 
 más 
de 60 
 
Oficial  Privado  
  1° 2° 3° 4° 5° 6° 7° 8° 9° 10° 
De 0 a 
5  
  De 6 
a 10 
 De 11 
a 15 
 De 16 
a 20 
 Más 
de 20   
 
No  Sí  
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Diplomado. (Educación continua en formación Pedagógica) 
Otra/s (_____________________________) 
(_____________________________ ) 
 
J. ¿Posee el título de Doctor/a?  
 
K. Señale con una X su categoría académica dentro la Universidad: 
   
Catedrático o equivalente   Profesor Auxiliar o equivalente 
 
 
Profesor Asociado o equivalente  Profesor Titular o equivalente   
 
      
Becario de investigación 
 
APARTADO 1 
 
Por favor, lea atentamente cada uno de los ítems y responda, en ambas columnas, según se indica a 
continuación: 
En la columna de la izquierda, señale en qué 
medida se siente usted capaz de realizar las 
siguientes actividades docentes. 
 
Las respuestas pueden ir desde 1=me siento 
poco capaz hasta 6=me siento muy capaz 
En la columna de la derecha, señale con qué 
frecuencia realiza cada una de las actividades 
planteadas. 
 
Las respuestas pueden ir desde 1=nunca hasta 
6=siempre 
 
 
En qué medida me siento...      Con qué frecuencia lo llevo a 
cabo   
poco capaz  
muy capaz 
 
 
ÍTEMS 
 
 
Nunca 
 A veces  
Siempre 
 
1   2 3 4 5 6 1. Especificar los propósitos de aprendizaje que espero que 
alcancen  los educandos.  
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 2. Implicar (involucrar) activamente a los educandos en las 
actividades de aprendizaje que propongo en clase.  
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 3. Crear un clima de confianza en el aula 1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 4. Revisar mi práctica pedagógica para identificar aspectos 
de mejora. 
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 5. Diseñar distintas pruebas de evaluación acordes con los 
propósitos de aprendizaje previamente establecidos. 
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 6. Evaluar la eficacia de mi enseñanza teniendo en cuenta los 
datos que sobre ella aportan  los educandos. 
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6  7. Fomentar la participación de los educandos en clase 1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6  8. Utilizar diversos métodos de evaluación. 1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 9. Preparar el material que voy a utilizar en clase.  1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 10. Conseguir que los educandos se preocupen  por  resolver 
las dificultades que encuentran  mientras aprenden. 
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 11. Potenciar en los educandos actitudes positivas hacia la 
lección. 
1   2 3 4 5 6 
No  Sí  
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poco capaz  
muy capaz 
 
 
ÍTEMS 
 
 
Nunca 
 A veces  
Siempre 
 
1   2 3 4 5 6 12. Adaptar mi enseñanza a partir de las evaluaciones que realizan los 
educandos acerca de mi eficacia docente. 
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 13. Comprobar a través de la evaluación el grado en que los educandos 
utilizan distintas capacidades. (Pensamiento crítico, análisis, etc.). 
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 14. Decidir el sistema de evaluación que voy a utilizar en el espacio 
académico o la asignatura. 
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 15. Conseguir que los educandos se consideren a sí mismos capaces de 
aprender. 
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 16. Emplear  métodos  sistemáticos que  me permitan analizar mi 
comportamiento docente. 
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 17. Comentar a los educandos los resultados de su evaluación. 1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 18. Identificar claramente los propósitos de cada clase.  1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 19. Mantener, a pesar de posibles dificultades, expectativas positivas hacia los 
educandos. 
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 20. Utilizar los datos que obtengo a partir de la reflexión sobre mi docencia 
para intentar mejorar en futuras ocasiones. 
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 21. Calificar adecuadamente los trabajos y exámenes que realizan los 
educandos. 
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 22. Adaptarme, cuando planifico las clases, a las necesidades de los 
educandos (motivación, intereses, nivel de conocimientos previos, etc.). 
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 23. Otorgar a los educandos un papel activo en clase, más de constructores de 
conocimiento que de receptores de la información. 
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 24. Ofrecer apoyo y ánimo a los educandos que tienen dificultades en su 
aprendizaje. 
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 25. Actualizar mis conocimientos sobre los contenidos del espacio académico 
o  la asignatura. 
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6  26. Dar a los educandos, tras la evaluación, una información detallada sobre 
su desempeño. 
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 27. Modificar el desarrollo de la lección si así lo requiere el proceso que 
siguen los educandos mientras aprenden. 
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 28. Permitir que los educandos preparen y/o desarrollen algunos temas del 
espacio académico o la asignatura. 
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 29. Tratar con calma los posibles problemas que pueden surgir en el aula. 1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 30. Recurrir a distintos medios (conferencias, manuales, colaboración con 
otros, etc.) para desarrollar una destreza docente. 
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 31. Realizar en clase pruebas de evaluación sencillas para tener algunos datos 
del proceso de aprendizaje de los educandos. 
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 32. Animar a los educandos a formular preguntas durante la clase. 1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 33. Transferir a los educandos que me preocupo por ellos y 
por su aprendizaje de modo personal. 
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 34. Evaluar en qué medida se han alcanzado los propósitos 
de aprendizaje previamente establecidos. 
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 35. Diseñar la estructura y el contenido de cada clase. 1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 36. Aceptar las iniciativas de los educandos relacionadas con su aprendizaje 
(actividades extras, trabajos voluntarios). 
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 37. Mostrar respeto a los educandos a través de las compartamientos que 
manifiesto en clase. 
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 38. Ser flexible en la enseñanza aunque me aleje de 
lo planificado. 
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 39. Lograr que los educados perciban la utilidad de lo que 
aprenden. 
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 40. Dominar el contenido que voy a explicar en clase.  1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 41. Favorecer la confianza de los educandos en sí mismos. 1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 42. Hacer sentir a los educandos que el éxito en su aprendizaje se debe a ellos 
mismos y a su esfuerzo. 
1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 43. Dedicar tiempo suficiente a planificar las clases. 1   2 3 4 5 6 
1   2 3 4 5 6 44. Seleccionar los recursos materiales más adecuados para cada clase. 1   2 3 4 5 6 
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APARTADO 2 
Indique, en una escala de 1 a 6, en qué grado considera falsos o ciertos los siguientes 
enunciados: 
 
 
APARTADO 3 
 Piense ahora en el conjunto de profesores de su Facultad o su Escuela o en la gran mayoría 
de ellos y, siguiendo la misma clave de respuesta, indique nuevamente su grado de 
acuerdo con cada uno de los siguientes enunciados: 
En esta Facultad o Escuela…. 
 
ÍTEMS 
 
 
Totalmente 
 en 
desacuerdo 
Totalmente  
de 
acuerdo 
 
1. Los profesores, en general, son capaces de ayudar a aprender incluso a los 
educandos más difíciles. 
1   2 3 4 5 6 
2. La mayoría de los profesores confía en su capacidad  para motivar a los 
educandos. 
1   2 3 4 5 6 
3. Si un educando no aprende, los profesores de esta institución  se rinden 
fácilmente. 
1   2 3 4 5 6 
4. En general, los profesores de esta facultad carecen de las destrezas necesarias 
para que los educandos aprendan.  
1   2 3 4 5 6 
5. Si un educando no aprende algo a la primera, los profesores intentan enseñárselo 
de otro modo. 
1   2 3 4 5 6 
6. Los profesores dominan varios métodos de enseñanza. 1   2 3 4 5 6 
7. Los profesores están muy bien preparados en el/los espacios académicos o la/s  
asignatura/s que enseñan. 
1   2 3 4 5 6 
8. La falta de materiales y medios instructivos hace muy difícil la docencia. 1   2 3 4 5 6 
9. Los profesores poseen las destrezas necesarias para tratar los problemas de 
disciplina de los educandos. 
1   2 3 4 5 6 
10. En esta facultad, la calidad de los medios facilita el proceso de enseñanza y 
aprendizaje. 
1   2 3 4 5 6 
ÍTEMS 
 
 
Totalmente 
Falso  
Totalmente 
cierto 
 
1. He aprendido a enseñar, sobre todo, dando clase.  1   2 3 4 5 6 
2. He tenido buenas oportunidades para observar la actuación de otros profesores. 1   2 3 4 5 6 
3. Las sugerencias que me hacen otros profesores me ayudan a enseñar con mayor 
eficacia. 
1   2 3 4 5 6 
4. Mi temor a cometer errores afecta a mi capacidad  para enseñar. 1   2 3 4 5 6 
5. He desarrollado muchas de mis habilidades docentes enseñando. 1   2 3 4 5 6 
6. Observar los fallos que cometen otros profesores me ha ayudado a ser un profesor 
más eficaz. 
1   2 3 4 5 6 
7. Cuando las personas que valoro me dicen que soy un buen profesor  tiendo a 
creérmelo 
1   2 3 4 5 6 
8. Me siento entusiasmado cuando ayudo a un educando a aprender algo. 1   2 3 4 5 6 
9. El esfuerzo que realizo para enseñar no se traduce en los resultados que me 
gustaría obtener. 
1   2 3 4 5 6 
10. Los libros y revistas sobre educación me ofrecen una Información  útil acerca de 
cómo enseñar. 
1   2 3 4 5 6 
11. La idea de dar clase hace que me ponga nervioso. 1   2 3 4 5 6 
12. He cometido bastantes errores “didácticos” enseñando a los educandos. 1   2 3 4 5 6 
13. Frecuentemente obtengo de otros profesores una información  útil sobre mi 
propia capacidad para enseñar. 
1   2 3 4 5 6 
14. Al terminar una clase que, a mi juicio, ha ido muy bien, siento cierto nivel de 
excitación. 
1   2 3 4 5 6 
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APARTADO 2 
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APARTADO 4 
 Responda a las siguientes cuestiones, señalando con una X, la opción con la que se siente más identificado: 
 
1. ¿Cuál es actualmente su nivel de satisfacción como docente? Me siento: 
 
   
Insatisfecho     Poco Satisfecho 
 
 
Satisfecho     Bastante Satisfecho   
 
      
Muy satisfecho 
 
2. ¿Cómo suele ser el tamaño del grupo o grupos de educandos a los que enseña? 
 
Menos de 40 educandos    Entre 41 y 70 educandos 
 
 
Entre 71 y 100 educandos   Más de 100 educandos   
 
3. En general, ¿en qué medida se siente preparado para enseñar su asignatura o espacio 
académico? Me siento: 
   
Insuficientemente preparado Bien preparado  Muy bien preparado 
     
4. ¿En qué grado se siente responsable de los resultados de aprendizaje de sus 
educandos? 
 
Nada       Poco  
 
 
Bastante      Mucho 
 
5. ¿Cuánta influencia considera que tiene su docencia en el aprendizaje de los 
educandos? 
 
Apenas/Ninguna      Poca 
 
 
Bastante       Mucha 
 
6. ¿En qué medida se siente apoyado por la institución en el desarrollo de su tarea 
docente? 
Me siento... 
 
Nada apoyado      Poco apoyado 
 
 
Suficientemente apoyado    Muy apoyado 
 
7. Si de usted dependiese, ¿desearía permanecer en la profesión docente? 
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Claramente no      Más bien no 
 
 
Más bien sí      Claramente sí 
 
 
Finalmente, en el espacio que aparece a continuación, puede realizar cualquier comentario o sugerencia a este 
cuestionario: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
UNA VEZ TERMINADO EL CUESTIONARIO, INTRODÚZCALO EN EL SOBRE Y ENTRÉGUELO EN LA DECANATURA 
DE LA FACULTAD O EL DIRECTOR DE LA ESCUELA. 
MUCHAS GRACIAS POR PARTICIPAR EN ESTE ESTUDIO. 
Para cualquier información, dirigirse : 
OSCAR VALVERDE RIASCOS 
FACULTAD DE HUMANIDADES Y CIENCIAS SOCIALES 
DE LA UNIVERSIDAD MARIANA. 
Calle 18 No.34-104- San Juan de Pasto-Colombia.  
ovalverde@umariana.edu.co   osvalverde@hotmail.com  
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ANEXO VII.4.1.4. 
GUÍA DE OBSERVACIÓN 
 
UNIVERSIDAD DE VALENCIA CONVENIO UNIVERSIDAD MARIANA 
DEPARTAMENTO DE HISTORIA Y EDUCACIÓN COMPARADA 
PROGRAMA DE DOCTORADO 
ESTUDIOS SOCIALES Y POLÍTICOS EN LA EDUCACIÓN 
 
Proyecto: Las creencias de autoeficacia en la práctica pedagógica del docente de las 
Facultades de Humanidades y Ciencias Sociales, de Ciencias Contables, Económicas y 
Administrativas y de las Ciencias de la Educación. 
PREGUNTA DE INVESTIGACIÓN  
 
¿En qué medida las creencias de autoeficacia  corresponden con  la práctica pedagógica del 
docente universitario? 
 
OBJETO DE ESTUDIO 
 
Acciones del profesor en torno a las actividades más representativas de la práctica 
pedagógica universitaria: la planificación de la enseñanza, la implicación (involucrar) de 
los educandos en el aprendizaje, la interacción y la creación de un clima propicio en el 
aula, la evaluación del aprendizaje y la autoevaluación de la función docente, entre otros 
aspectos.  
SITUACIÓN A OBSERVAR 
- La sesión de clases 
CONTEXTO 
- Salón de clase habitual 
Previamente se acordará con el profesor en qué clases se coordinará la 
observación, el objetivo y los alcances de la misma. Adicionalmente, antes de 
empezarla, se comentará con los estudiantes y con el profesor que habrá dos de 
los estudiantes como observadores, de al menos dos clases, del transcurso del 
período, en el mes de (marzo), hacia la mitad (abril) y al final (mayo), por 
adaptación al sistema educativo ecuatoriano, sin dificultades para el caso 
colombiano. 
OBSERVADORES POR SESIÓN 
-  Dos estudiantes de la clase. 
POSICIÓN DE LOS OBSERVADORES 
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- Sentados en la última fila del salón, de tal manera que se observe principalmente al 
profesor y que sean lo menos notorios posible. 
TIPO DE OBSERVACIÓN147 
- Concentrada: campo de estudio limitado a acciones en torno a actividades cotidianas 
en el contexto de aula. 
- Atributiva: Establece presencia o ausencia de acciones referentes. 
- Inferencia débil: Se centra en lo audible y visible. 
- Natural: Ambiente habitual del contexto de aula. 
- No participativa: Sin intervención de los observadores; lo menos notorios y evidentes 
posible. 
- Transversal – explicativa: detección de variables indicativas de concepciones o 
creencias o acciones alrededor de las actividades del docente universitario. 
TRAYECTORÍA DE LA INVESTIGACIÓN 
- 1B148: Recolección de datos sistemática y planificada, que busca la descripción de 
regularidades y sus tendencias. 
TÉCNICAS DE RECOLECCIÓN DE DATOS 
- Estructurada: acta de visita, guía de observación, anécdotas, si es probable con 
grabación. 
                                                          
147 Conceptos adecuados de Goetz, J., y LeCompte, M. (1988). Etnografía y diseño cualitativo en investigación 
educativa. (A. Ballesteros, Trad.) Madrid: Morata. 
148 Notación tomada de Blanchet, A. et al. (1989). Técnicas de investigación en Ciencias Sociales. Madrid: 
Narcea. S.A. 
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Continúa ANEXO VII.4.1.4. 
MODELO DE ACTA/FORMULARIO DE VISITA 
1. DATOS GENERALES 
 NOMBRE DEL PROFESOR:____________________________________________________ 
 No. De ALUMNOS_____ No. De asistentes______ (PORCENTAJE DE ASISTENCIA)________ 
 OBSERVADOR:______________________________________________________________ 
 __________________________________________________________________________ 
 ESPACIO ACADÉMICO O ASIGNATURA:__________________________________________ 
 GRUPO:___________________________________________________________________ 
 TEMA:____________________________________________________________________ 
 FECHA:____________________________________________________________________ 
 HORA:____________________________________________________________________ 
 LUGAR:___________________________________________________________________ 
 DURACIÓN:________________________________________________________________ 
2. ACCIONES DEL DOCENTE UNIVERSITARIO 
2.1 ¿Da a conocer su  plan de trabajo de sus clases? SI__ NO__ ¿Cómo? (Ejemplo: ¿Cómo 
programa cada clase? ¿Entrega su plan al inicio o en el transcurso de cada clase? ¿Da a 
conocer los contenidos, su forma de enseñanza y las formas de evaluar el aprendizaje?) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2.2 ¿Promueve la participación activa de los educandos en su proceso de aprendizaje? 
SI__ NO__ ¿Cómo lo hace? 
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2.3 ¿Crea en el aula un clima de de confianza positivo que influye en su actividad diaria? 
SI__ NO__ ¿Cómo lo manifiesta? ¿Qué comportamientos o acciones expresa? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2.4 ¿Constata el grado en que los educandos han alcanzado los propósitos de aprendizaje 
esperados? SI__ NO__ ¿Cómo lo hace?  
 
2.5 ¿Retroalimenta desde los aspectos evaluados su actividad docente? SI__ NO__ ¿Cómo? ¿Qué 
propone? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 2.6 ¿Revisa las acciones desarrolladas en las clases para identificar aspectos de mejora? SI__ NO__ 
¿Cómo cuáles? 
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2.7 ¿Comenta sobre las fuentes de inspiración para el ejercicio de la docencia? SI__ NO__ ¿Cómo 
cuáles? (Ejemplo: ¿logros obtenidos, experiencia obtenida de otros, por lo que otros les dicen 
acerca de su desempeño, activación emocional, otros?) 
 
2.8 ¿Existen otras acciones del docente que complementan tus observaciones? SI__ NO__ ¿Cómo 
cuáles? (Ejemplo: ¿Expresa satisfacción personal?¿se queja por el número de 
educandos?¿Manifiesta la responsabilidad por el aprendizaje de los educandos?¿Grado de 
influencia por su preparación académica y apoyo institucional?¿deseo por permanecer en la 
docencia? ¿Cómo se percibe la experiencia docente?) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Elaboró Oscar Valverde Riascos 
4 de marzo de 2009 
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ANEXO VII.4.1.5. 
ESTRUCTURA DE LA FICHA ANALITICA PARA LA 
CONTEXTUALIZACIÓN DE LAS UNIVERSIDADES DE ECUADOR Y 
COLOMBIA 
 
I.  CARACTERÍSTICAS GENERALES 
1.1 DESCRIPCIÓN DEL PAIS Y LA CIUDAD   
1.2 CARACTERIZACIÓN, DENOMINACIÓN Y TIPOLOGÍA DE LA UNIVERSIDAD 
 
2. MISIÓN Y PROYECTO INSTITUCIONAL 
2.1 COMPONENTE TELEOLÓGICO 
2.2 COMPONENTE PEDAGÓGICO 
2.3 COMPONENTE ORGANIZACIONAL 
2.4 PLAN DE DESARROLLO 
2.4.1 DIRECTRICES INSTITUCIONALES 
 
3.  ESTUDIANTES, PROFESORES Y EGRESADOS 
3.1 ESTUDIANTES 
3.2 PROFESORES 
3.3 EGRESADOS 
 
4. MODELO PEDAGÓGICO 
4.1 TIPO DE FORMACIÓN 
4.2 PROCESOS DE ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE 
4.3 ENFOQUE PEDAGÓGICO  
4.4 ELEMENTOS DEL CURRÍCULO 
 
5. RECURSOS 
5.1 HUMANOS 
5.2 DIDÁCTICOS 
5.3 MATERIALES 
5.4 ECONÓMICOS 
 
6. BIENESTAR INSTITUCIONAL 
6.1 POLÍTICAS 
6.2 CRITERIOS 
6.3 MECANISMOS 
 
7. ORGANIZACIÓN, GESTIÓN Y ADMINISTRACIÓN 
7.1 POLÍTICAS 
7.2 GESTIÓN 
7.3 COMUNICACIÓN ORGANIZACIONAL 
Elaboró Oscar Valverde Riascos 
4 de marzo de 2009 
Mejorado 
Marzo 14 de 2009 
960                                                                                                       ANEXO DOCUMENTAL 
 
ANEXO VII.4.1.5. 
ESTRUCTURA DE LA FICHA ANALITICA PARA LA 
CONTEXTUALIZACIÓN DE LAS UNIVERSIDADES DE ECUADOR Y 
COLOMBIA 
 
I.  CARACTERÍSTICAS GENERALES 
1.1 DESCRIPCIÓN DEL PAIS Y LA CIUDAD   
1.2 CARACTERIZACIÓN, DENOMINACIÓN Y TIPOLOGÍA DE LA UNIVERSIDAD 
 
2. MISIÓN Y PROYECTO INSTITUCIONAL 
2.1 COMPONENTE TELEOLÓGICO 
2.2 COMPONENTE PEDAGÓGICO 
2.3 COMPONENTE ORGANIZACIONAL 
2.4 PLAN DE DESARROLLO 
2.4.1 DIRECTRICES INSTITUCIONALES 
 
3.  ESTUDIANTES, PROFESORES Y EGRESADOS 
3.1 ESTUDIANTES 
3.2 PROFESORES 
3.3 EGRESADOS 
 
4. MODELO PEDAGÓGICO 
4.1 TIPO DE FORMACIÓN 
4.2 PROCESOS DE ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE 
4.3 ENFOQUE PEDAGÓGICO  
4.4 ELEMENTOS DEL CURRÍCULO 
 
5. RECURSOS 
5.1 HUMANOS 
5.2 DIDÁCTICOS 
5.3 MATERIALES 
5.4 ECONÓMICOS 
 
6. BIENESTAR INSTITUCIONAL 
6.1 POLÍTICAS 
6.2 CRITERIOS 
6.3 MECANISMOS 
 
7. ORGANIZACIÓN, GESTIÓN Y ADMINISTRACIÓN 
7.1 POLÍTICAS 
7.2 GESTIÓN 
7.3 COMUNICACIÓN ORGANIZACIONAL 
Elaboró Oscar Valverde Riascos 
4 de marzo de 2009 
Mejorado 
Marzo 14 de 2009 
ANEXO DOCUMENTAL                                                                                                       961 
 
2. ANEXO DOCUMENTAL EN FORMATO ELECTRÓNICO: VER EN DVD 
ADJUNTO EL DOCUMENTO BASE O EL DOCUMENTO POR CARPETAS 
INDICE ANEXO DOCUMENTAL 
Figura VII.1. Vista fotográfica de las tres unidades de comparación 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ANEXO DOCUMENTAL                                                                                                       961 
 
2. ANEXO DOCUMENTAL EN FORMATO ELECTRÓNICO: VER EN DVD 
ADJUNTO EL DOCUMENTO BASE O EL DOCUMENTO POR CARPETAS 
INDICE ANEXO DOCUMENTAL 
Figura VII.1. Vista fotográfica de las tres unidades de comparación 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
962                                                                                                       ANEXO DOCUMENTAL 
 
VII.1. CONVENIOS FIRMADOS PARA LA INVESTIGACIÓN 
VII.2. RETROALIMENTACIÓN A LOS INSTRUMENTOS CUALITATIVOS 
VII.2.1. OPINIÓN POR SISTEMATIZACIÓN DE ENTREVISTAS 
VII.2.2. OPINIÓN PARES EVALUADORES NACIONALES Y EXTRANJEROS. 
VII.3. LISTADO DE UNIVERSIDADES, COORDINADOR, PROFESORES Y 
ESTUDIANTES 
VII.4. INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE DATOS 
VII.4.1. CUESTIONARIO, GUIAS DE ENTREVISTA Y OBSERVACIÓN, 
OTROS 
VII.4.2. OTROS FORMATOS DE INSTRUMENTOS 
VII.5. TRABAJO DE CAMPO 
VII.5.1. CRONOGRAMA 
VII.5.2. ORIENTACIONES Y CARTILLAS GUIAS PARA CAPACITACIÓN 
PARA TRABAJAR CON GRUPOS FOCALES  
VII.5.3. PROTOCOLOS DEL TRABAJO DE CAMPO 
VII.5.4. DIAGNÓSTICO SITUACIONAL PARA LA CONTEXTUALIZACIÓN 
DE CADA UNIVERSIDAD 
VII.5.5. CERTIFICACIÓN POR EL TRABAJO DE CAMPO EN CADA 
UNIVERSIDAD 
VII.5.6. CÁLCULO DEL TAMAÑO DE MUESTRA 
VII.6. SISTEMATIZACIÓN CUANTITATIVA /SPSS 
VII.6.1. BASES DE DATOS GENERAL Y ESPECÍFICA 
VII.6.2. ITEMS NEGATIVOS 
VII.6.3. OBSERVACIONES AL CUESTIONARIO Y SU DILIGENCIAMIENTO 
VII.6.4. CÁLCULO DEL TAMAÑO DEL EFECTO 
VII.6.5. ANÁLISIS DE DATOS ESTADÍSTICOS SPSS 
962                                                                                                       ANEXO DOCUMENTAL 
 
VII.1. CONVENIOS FIRMADOS PARA LA INVESTIGACIÓN 
VII.2. RETROALIMENTACIÓN A LOS INSTRUMENTOS CUALITATIVOS 
VII.2.1. OPINIÓN POR SISTEMATIZACIÓN DE ENTREVISTAS 
VII.2.2. OPINIÓN PARES EVALUADORES NACIONALES Y EXTRANJEROS. 
VII.3. LISTADO DE UNIVERSIDADES, COORDINADOR, PROFESORES Y 
ESTUDIANTES 
VII.4. INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE DATOS 
VII.4.1. CUESTIONARIO, GUIAS DE ENTREVISTA Y OBSERVACIÓN, 
OTROS 
VII.4.2. OTROS FORMATOS DE INSTRUMENTOS 
VII.5. TRABAJO DE CAMPO 
VII.5.1. CRONOGRAMA 
VII.5.2. ORIENTACIONES Y CARTILLAS GUIAS PARA CAPACITACIÓN 
PARA TRABAJAR CON GRUPOS FOCALES  
VII.5.3. PROTOCOLOS DEL TRABAJO DE CAMPO 
VII.5.4. DIAGNÓSTICO SITUACIONAL PARA LA CONTEXTUALIZACIÓN 
DE CADA UNIVERSIDAD 
VII.5.5. CERTIFICACIÓN POR EL TRABAJO DE CAMPO EN CADA 
UNIVERSIDAD 
VII.5.6. CÁLCULO DEL TAMAÑO DE MUESTRA 
VII.6. SISTEMATIZACIÓN CUANTITATIVA /SPSS 
VII.6.1. BASES DE DATOS GENERAL Y ESPECÍFICA 
VII.6.2. ITEMS NEGATIVOS 
VII.6.3. OBSERVACIONES AL CUESTIONARIO Y SU DILIGENCIAMIENTO 
VII.6.4. CÁLCULO DEL TAMAÑO DEL EFECTO 
VII.6.5. ANÁLISIS DE DATOS ESTADÍSTICOS SPSS 
ANEXO DOCUMENTAL                                                                                                       963 
 
VII.6.6. CERTIFICACIÓN ESTADÍSTICA EXPERTO 
VII.7. SISTEMATIZACIÓN  DE LA INFORMACIÓN CUALITATIVA 
VII.7.1. VACIADO DE LA INFORMACIÓN DE LAS GUIAS DE ENTREVISTAS 
VII.7.2. VACIADO DE LA INFORMACIÓN DE LAS GUIAS DE 
OBSERVACIÓN 
VII.7.3. AGRUPACIÓN DE PROPOSICIONES 
VII.7.4. TRIANGULACIÓN DE INFORMACIÓN POR TÉCNICA Y POR 
UNIVERSIDAD 
VII.7.5. TRIANGULACIÓN DE INFORMACIÓN POR GRUPOS Y POR 
UNIVERSIDADES  
VII.7.6. OBTENCIÓN DE CATEGORIAS/VARIABLES INDUCTIVAS O 
TÓPICOS DE SIGNIFICADO 
VII.7.7. CRUCE DE INFORMACIÓN POR CATEGORIA/VARIABLE, 
SUBCATEGORIA/SUBVARIABLE Y TÓPICOS DE SIGNIFICADO 
VII.7.8.    DESCRIPCIÓN DE LOS GRUPOS FOCALES Y DE OBSERVADORES 
CLAVE 
VII.7.9. EVIDENCIAS ESTADÍSTICAS DE OBSERVADORES CLAVE 
VII.8. NORMATIVIDAD RELACIONADA CON LAS UNIVERSIDADES 
VII.9. OTROS 
VII.9.1. FOTOGRAFÍAS, VIDEOS, AUDIOS 
VII.9.2. CAPACITACIÓN SPSS 
VII.9.3. CAPACITACIÓN ATLAS.ti 
VII.9.4. PROTOCOLO DE ORIENTACIÓN TUTORES 
VII.9.5. BIBLIOGRAFÍA EN BASE DATOS WORD 
    
 
ANEXO DOCUMENTAL                                                                                                       963 
 
VII.6.6. CERTIFICACIÓN ESTADÍSTICA EXPERTO 
VII.7. SISTEMATIZACIÓN  DE LA INFORMACIÓN CUALITATIVA 
VII.7.1. VACIADO DE LA INFORMACIÓN DE LAS GUIAS DE ENTREVISTAS 
VII.7.2. VACIADO DE LA INFORMACIÓN DE LAS GUIAS DE 
OBSERVACIÓN 
VII.7.3. AGRUPACIÓN DE PROPOSICIONES 
VII.7.4. TRIANGULACIÓN DE INFORMACIÓN POR TÉCNICA Y POR 
UNIVERSIDAD 
VII.7.5. TRIANGULACIÓN DE INFORMACIÓN POR GRUPOS Y POR 
UNIVERSIDADES  
VII.7.6. OBTENCIÓN DE CATEGORIAS/VARIABLES INDUCTIVAS O 
TÓPICOS DE SIGNIFICADO 
VII.7.7. CRUCE DE INFORMACIÓN POR CATEGORIA/VARIABLE, 
SUBCATEGORIA/SUBVARIABLE Y TÓPICOS DE SIGNIFICADO 
VII.7.8.    DESCRIPCIÓN DE LOS GRUPOS FOCALES Y DE OBSERVADORES 
CLAVE 
VII.7.9. EVIDENCIAS ESTADÍSTICAS DE OBSERVADORES CLAVE 
VII.8. NORMATIVIDAD RELACIONADA CON LAS UNIVERSIDADES 
VII.9. OTROS 
VII.9.1. FOTOGRAFÍAS, VIDEOS, AUDIOS 
VII.9.2. CAPACITACIÓN SPSS 
VII.9.3. CAPACITACIÓN ATLAS.ti 
VII.9.4. PROTOCOLO DE ORIENTACIÓN TUTORES 
VII.9.5. BIBLIOGRAFÍA EN BASE DATOS WORD 
    
 
